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 Resumen 
La transición entre el fordismo y el posfordismo implicó el desarrollo de una nueva forma de 
capitalismo, que algunos han denominado capitalismo cognitivo. Este tipo de capitalismo se 
caracteriza por la consolidación de elementos intangibles, que tradicionalmente se alejaban de la 
esfera mercantil, en bienes inmateriales (mercancías), que empiezan a responder a las lógicas 
del mercado. Entre los muchos bienes inmateriales, el conocimiento ha sido uno de los que más 
se ha visto afectado por los intentos mercantilizantes de esta forma de capitalismo. Esta 
situación ha conllevado a una mercantilización agresiva también de los espacios educativos que, 
entre otras cosas, produce una progresiva y sutil mercantilización de las subjetividades, a través 
de formas de poder y control predominantemente persuasivas. 
El presente documento de tesis narra las experiencias investigativas vividas en un colegio de 
básica primaria ubicado en la localidad de Suba en Bogotá, Colombia, durante el primer y 
segundo semestre del año 2017. A pesar de las limitaciones muestrales, impuestas por la 
precariedad de los recursos disponibles, los resultados, conclusiones y reflexiones allí obtenidas 
brindan una perspectiva general inicial del fenómeno de mercantilización actual, así como de las 
estrategias de resistencia que los sujetos educativos han empezado a desarrollar.  
Palabras clave: Capitalismo cognitivo, mercantilización, educación, control y poder. 
  
Abstract 
The transition between Fordism and post-Fordism involved the development of a new form of 
capitalism that some have called cognitive capitalism. This type of capitalism is characterized 
by the consolidation of intangible elements, which traditionally moved away from the 
mercantile sphere, into intangible goods that begin to respond to the logic of the market. Among 
the many intangible goods, knowledge has been one of the most affected by the merchandizing 
attempts of this form of capitalism. This situation has led to an aggressive commodification of 
educational spaces that, among other things, produces a progressive and subtle commodification 
of subjectivities through predominantly persuasive forms of power and control. 
This thesis document narrates the experiences lived in a primary school located in Suba in 
Bogotá, Colombia, during the first and second semester of 2017. In spite of the sampling 
limitations imposed by the precariousness of available resources, the results, conclusions and 
reflections obtained there provide an initial general perspective of the phenomenon of current 
commodification, as well as of the resistance strategies that educational subjects have begun to 
develop. 
Key words: Cognitive Capitalism, commodification, education, control and power.
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Presentación 
Este trabajo pretende arrojar elementos teórico-empíricos que permitan comprender el proceso 
actual de mercantilización de los espacios educativos, en el marco de una nueva forma de 
capitalismo denominada capitalismo cognitivo. 
Con esto en mente, resulta evidente que la primera tarea a desarrollar es la definición de los 
fenómenos de capitalismo cognitivo y mercantilización. Para esto, el primer capítulo recopila 
las interpretaciones más representativas que se han construido alrededor de ambos conceptos, 
así como la relación de estos con lo educativo. En resumen, podemos afirmar que el objetivo 
principal de este capítulo es aportar los elementos necesarios para generar un contexto teórico-
conceptual que facilite el entendimiento al lector y, a la vez, deje sentada la interpretación que 
asumo como autora de la investigación.  
Por otro lado, para entender la mercantilización de los espacios educativos como un fenómeno 
que puede ser interpretado de múltiples formas, es necesario dejar claros los referentes 
epistémicos que orientan dicha interpretación. En este sentido, el segundo capítulo presenta una 
articulación entre la hermenéutica y el enfoque sistémico. Fruto de esta articulación surge un 
marco epistémico in fieri, abierto e interpretativo, que se convierte en la brújula filosófica y 
política de toda la investigación.  
Por último, el tercer capítulo expone y reflexiona entorno a los resultados y las experiencias 
vividas durante el trabajo a campo. Para esto, se combinan la narrativa testimonial y la 
interpretación analítica como instrumentos metodológicos; el primero pretende otorgarles voz a 
los sujetos educativos, y el segundo establecer relaciones entre la propuesta teórico conceptual 
elaborada en el primer capítulo y la información recopilada en campo. 
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Introducción 
El fordismo fue el modelo de producción imperante durante la primera mitad, y más, del siglo 
XX, hasta que la caída del modelo de bienestar, el fin de la guerra fría, el desarrollo de nuevas 
tecnologías de procesamiento de la información, y la consolidación de un mercado de valores 
ficticios basado en la especulación, hizo necesario el surgimiento de un modelo de producción 
más flexible y acorde a un mercado inestable y bursátil: el modelo de producción postfordista 
(Gonzáles, 2006). Esta transición implicó el desarrollo de una nueva forma de capitalismo que 
ha sido llamada por algunos como capitalismo cognitivo. 
En este sentido, el capitalismo cognitivo se caracteriza por la transformación de diferentes 
elementos intangibles, tales como el conocimiento, los afectos y la información, en bienes 
inmateriales que puedan ser introducidos en el mercado. Para que esto suceda, primero es 
necesario generar una forma de propiedad privada sobre el bien, y, en segundo lugar, asignarle 
un valor de cambio que, de cualquier manera, siempre predominará sobre su valor de uso. El 
primer proceso ha dado como resultado lo que se ha llamado “propiedad intelectual”, y el 
segundo ha generado un fenómeno de mercantilización de lo intangible. (Blondeau, y otros, 
2004) 
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Aunque el capitalismo cognitivo tiene diferentes formas de expresión, resulta de nuestro 
particular interés la manera en que los espacios educativos adquieren un sentido y unas 
características diferentes a las que pudieron tener dentro del modelo fordista, cuando eran 
considerados casi únicamente como un aparato ideológico del Estado, destinado a la 
reproducción social. Creemos que ahora, la educación se configura como un espacio dentro del 
cual el sistema quiere que las mentes se adapten e interioricen las formas de control ejercidas y 
construidas desde el conocimiento mismo. Esto quiere decir que, si en el fordismo era 
fundamental garantizar una división social del trabajo a través de la cualificación sectorizada de 
la fuerza de trabajo, utilizando diferentes mecanismos de reproducción social como la escuela, 
ahora es fundamental asegurar lo que podríamos denominar como “división social del 
conocimiento”. 
En otras palabras, si antes la fuerza de trabajo era el único elemento que cualquier ser humano 
podía vender como mercancía, ahora también su conocimiento adquiere un valor de cambio y 
uso, que el mercado requiere y reconoce. Es por esta razón que no basta con la distinción 
tradicional fordista entre el saber “hacer” y el saber “ejecutar”; ahora más que nunca la forma de 
organización social exige diferenciaciones más profundas que apelan al moldeamiento de las 
subjetividades mismas. 
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En este sentido, el nuevo lugar del conocimiento y la tecnología revalora al ser humano que las 
hace posibles y a todas las dimensiones en que este se mueve y se construye. Esto conlleva a 
una reorganización de la vida, las relaciones, la socialización, la sexualidad, la comunicación y 
los afectos, que abre un inmenso núcleo de procesos inmateriales que recaen, no solo sobre el 
cuerpo humano o el trabajo (en un sentido industrial), sino sobre toda la vida, dando forma a un 
nuevo tipo de biopoder y bioproducción que se sustenta en formas de control predominante 
persuasivas (Mejia, 2008). 
Resumiendo, podría decirse que el capitalismo cognitivo, como una nueva forma de 
capitalismo, se adueña del proceso de subjetivación para crear sujetos dóciles, controlables y 
afines a sus intereses (Foucault, 1975); esta nueva forma de control, más íntima e imperceptible, 
tiene como uno de sus escenarios los espacios educativos, que pasan a ser mercantilizados.  
Por otro lado, y pese a lo anterior, dentro de los espacios educativos han empezado a tejerse 
procesos de resistencia y resiliencia que hacen frente al proceso de mercantilización desde la 
intimidad misma. Es decir, los sujetos educativos, niños, niñas, profesores y profesoras, han 
empezado a desarrollar formas de relacionarse, entre y ellos y con el conocimiento, que 
reinventan las formas de ser y sentir dentro del ámbito escolar. En este sentido, lo educativo, así 
planteado, no solo es el espacio donde se concentran los esfuerzos mercantilizadores y 
alienantes del capitalismo cognitivo, sino que también se convierte en el lugar donde se 
construyen las más fuertes resistencias y se llevan a cabo las acciones más contundentes.  
Así, a fin de cuentas, el estudio de los espacios educativos resulta interesante por la capacidad 
que estos poseen en este momento para “revindicar el derecho a pensar, la necesidad existencial 
de ser autónomos y poder elegir como ser y vivir ese ser, y la identidad y la memoria que nos 
permite mayor conciencia histórica y sentido de futuro” (Quintar, 2009, pág. 121)  
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Capítulo I: Hablando de Mercantilización y de Capitalismo Cognitivo 
 
1.1 La Mercantilización en el Marco del Capitalismo Cognitivo 
Decir que algo se está mercantilizando implica aceptar varios supuestos implícitos. Primero, 
implica aceptar que los objetos o elementos adquieren la forma de mercancía cuando adoptan un 
doble carácter como valores de uso y valores de cambio (Marx, 1956).1 Además, implica 
aceptar que el valor de cambio está dado por el tiempo de trabajo socialmente requerido para 
producir el objeto; es decir que, aunque no todos los trabajos son cualitativamente similares, lo 
que interesa en relación a la magnitud del valor, no es la clase y calidad del trabajo, sino la 
cantidad y duración de trabajo empleado. En este sentido, el trabajo socialmente necesario es 
igual a la abstracción del trabajo concreto en tanto trabajo humano, independientemente de las 
diferencias cualitativas que puedan existir entre ‘los trabajos’ individualmente concebidos. Lo 
que esto genera es un oscurecimiento de las relaciones sociales: cuando se pierden de vista las 
diferencias cualitativas del trabajo, se olvida el lugar específico de los hombres en la producción 
de los medios de vida. (Marín P, 2001) Y esto, precisamente, es mercantilización: la 
deshumanización del proceso productivo a raíz de la primacía del valor de cambio sobre el valor 
de uso. 
Ahora, partiendo de esta definición podemos afirmar que no todo objeto o elemento es 
mercancía, ya que, aunque todos poseen un valor de uso en tanto satisfacen una necesidad, no 
                                                          
1 En este caso, entendemos que el valor de uso se refiere a la posibilidad intrínseca que posee un 
producto de satisfacer necesidades; y que el valor de cambio se refiere a la posibilidad de intercambiar 
ese valor de uso por otro en el mercado. 
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todos estos valores de uso pueden ser intercambiados por otros. Esta imposibilidad de 
intercambio tiene que ver con la dificultad de establecer un tiempo social de producción para 
ciertos elementos que, o bien poseen un carácter inmaterial como las emociones, el 
conocimiento, y los afectos; o bien se consideran un bien común, necesario para subsistir, sobre 
el cual es imposible establecer cualquier forma de propiedad privada, como el aire o la luz solar. 
No obstante, la revolución tecnológica provocada por las Nuevas Tecnología de la Información 
y la Comunicación2 (NTIC, de ahora en adelante) genera las condiciones tecnológicas e 
históricas para la inserción de ciertos bienes inmateriales dentro del proceso de producción 
como mercancías (bien como medios de producción, bien como productos del proceso). Pese a 
que el surgimiento de las NTIC es una innovación en el campo de la técnica, los efectos de esta 
innovación generan nuevas formas de organización social que implican, entre otras cosas, 
transformaciones globales en la producción social de riqueza (Moulier, 2004).  
Estas transformaciones han sido estudiadas bajo dos grandes perspectivas. Por un lado, se 
encuentran aquellas que, tomando como punto de partida la naturaleza inmaterial de ciertas 
mercancías, proponen un cambio profundo en la forma de producción capitalista que denominan 
de diferentes maneras. Entre los principales exponentes de esta corriente se encuentran Danny 
Quah (1999) quién habla de Weightless Economy, Brian Arthur (1994) y Kevin Kelly (1999) 
quienes utilizan la expresión Nueva Economía, y Theodore Schultz (1961), Gary Becker (1990), 
                                                          
2 Es importante entender que, en sí mismo, el concepto de Nuevas Tecnologías de la Información y la Comunicación 
posee una naturaleza dinámica, y que, en esa medida, su definición presentará variaciones dependiendo del 
momento histórico en que se emplee (Por ejemplo, a finales del siglo XIX, el teléfono podría ser considerado una 
nueva tecnología de comunicación) Sin embargo, para nuestro fines, y entendiendo el momento histórico desde el 
cual escribimos, entenderemos por Nuevas Tecnologías de la Información y la Comunicación todas aquellas 
innovaciones tecnológicas desarrolladas desde mitades del siglo XX, que (1) aceleraron los tiempos de difusión de 
información y (2) transformaron la dimensión espacial en que se lleva a cabo el proceso de 
comunicación/información (Requisitos que cumplen, por ejemplo, la televisión, el celular y la internet).  
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Robert Lucas Jr (1988) y Hirofumi Uzawa (1965) con su Economía o sociedad del 
conocimiento. 
Por otro lado, existe una corriente, iniciada y liderada por el español Manuel Castells (1996), 
que afirma que lo distintivo de ‘la sociedad de la Información’ es la manera en que el 
conocimiento se transmite, se aprehende y se aplica y no el conocimiento en sí mismo. En este 
sentido, Castells niega la distinción entre forma de producción industrial y post-industrial 
planteada por Daniel Bell (1976), alegando que lo que cambia entre uno y otro momento es la 
existencia de Tecnologías de la Comunicación e Información que determinan la manera en que 
se organiza el trabajo y los oficios, y no la forma de producción o el modelo productivo como 
tal. (Castells, 2006) 
Nuestra hipostasis es que las transformaciones en las formas de organización social producidas 
por la revolución tecnológica de las NTIC van de la mano con modificaciones profundas en las 
formas de producción que hacen imposible seguir hablando de un capitalismo industrial como 
única forma de capitalismo existente. En este sentido, desde nuestra perspectiva, en la 
actualidad existe una nueva forma de capitalismo denominada capitalismo cognitivo que 
convive con la forma industrial. 
Para caracterizar esta forma de capitalismo es necesario realizar ciertas precisiones en dos 
frentes; por un lado, es indispensable abordar la interpretación sociocultural que posee el 
término “cognitivo”; por otro, es fundamental realizar una descripción general de las 
transformaciones que se dan en la producción social de riqueza a raíz del capitalismo cognitivo 
y en comparación con el capitalismo industrial.  
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En este sentido, en relación con la primera cuestión, no sorprende que, cuando se habla de 
capitalismo cognitivo, se pueda pensar en un capitalismo del conocimiento, en tanto, el término 
cognitivo tiende a relacionarse con el proceso de adquisición de conocimiento mediante la 
información recibida por el ambiente (aprendizaje). Sin embargo, es fundamental recordar que 
este proceso es denominado cognición y que, no solo es una parte de “lo cognitivo” (y no lo 
cognitivo en sí mismo), sino que siempre está condicionado por otros procesos como el 
pensamiento, la memoria, la percepción, la toma de decisiones, la atención, entre otros factores 
que, en cualquier caso, siempre estarán mediados por el desarrollo intelectual y la experiencia. 
Precisamente, en la medida en que esta experiencia y este desarrollo intelectual implican una 
interacción directa y constante con factores sociales, culturales e históricos, no es posible 
afirmar que lo cognitivo se refiera en exclusividad al proceso de aprendizaje o que este proceso 
de aprendizaje se dé de manera independiente a la interacción social a la que está expuesto el 
individuo desde que nace, como propusiera Jean Piaget.  
En este sentido, cuando se habla de capitalismo cognitivo no solo se está hablando de la 
mercantilización del conocimiento como bien inmaterial, sino que se está planteando la 
mercantilización del proceso de aprendizaje o cognición que produce ese conocimiento. Según 
Vigotsky, este proceso de cognición está mediado por los procesos sociohistóricos a los que está 
expuesto el individuo, y por el tipo de interacción social que mantiene (Bodrova y Leong, 
2005). En este sentido, hablar de mercantilización del conocimiento es hablar de la 
mercantilización de todos aquellos elementos inmateriales (información, comunicación, 
relaciones, respuestas emocionales, afectos, etc.) que median en el proceso de cognición. Por 
tanto, la mercantilización del conocimiento implica la mercantilización de las subjetividades 
que producirán ese conocimiento. En otras palabras, hay que pensar la producción de 
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conocimiento como una producción social, colectiva, que implica los padres, los maestros de 
primaria, los profesores de bachillerato, y todas las innumerables otras figuras que concurren en 
la producción de conocimiento.  
Sumado a lo anterior, es esencial mencionar que, como lo afirma la corriente liderada por 
Manuel Castells al criticar el concepto de Sociedad del Conocimiento, la unión entre la 
economía y el conocimiento no es una novedad del siglo XXI, ni apareció recién con el 
surgimiento de las NTIC. Esta unión existe, desde la revolución industrial cuando la producción 
empezó a utilizar máquinas; y después con el Taylorismo y la organización científica del 
trabajo. De hecho, toda la historia del capitalismo industrial, durante sus dos siglos de 
existencia, es la historia de la extensión progresiva de las capacidades de previsión, de 
programación y de cálculo sobre los comportamientos económicos y sociales a través de la 
utilización del conocimiento. (Rullani, 2004) 
De esta forma, aunque el conocimiento adquiere un rol fundamental en el capitalismo cognitivo, 
este papel protagónico se debe a las modificaciones que realiza en la relación trabajo-valor 
características del capitalismo industrial-comercial, y no a la existencia de la vinculación entre 
conocimiento y capitalismo que, por sí sola, no representa novedad alguna.  
Esto nos lleva al segundo frente de explicación relacionado con las transformaciones que se dan 
en la producción social de riqueza a raíz del capitalismo cognitivo, y en comparación con el 
capitalismo industrial. 
En este sentido, la mercantilización de bienes inmateriales implica una reinterpretación de la 
teoría del valor-trabajo expuesta por el marxismo clásico, y utilizada para interpretar el proceso 
de producción social de riqueza en el capitalismo industrial. De esta forma, como se ha 
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mencionado en el inicio del aparatado, para que un bien pueda convertirse en mercancía es 
fundamental otorgarle un valor de cambio a partir de la determinación del tiempo socialmente 
necesario para producirlo. Sin embargo, en el caso de los bienes inmateriales resulta imposible 
realizar dicha abstracción en términos de cantidad y duración. ¿Cómo podría determinarse el valor 
de cambio de un bien inmaterial como el conocimiento o como cualquiera de los aspectos que 
dan forma a la subjetividad, si no es posible determinar el trabajo humano (o socialmente 
necesario) para producirlos? Precisamente ahí residen las dificultades que tiene el capital para 
subsumir el conocimiento de la misma forma que lo hace con el trabajo vivo; y, de igual manera, 
ahí se encuentra la dificultad teórico-práctica, que da sentido a la idea de capitalismo cognitivo. 
De esta manera, el capitalismo cognitivo ha sido definido como la articulación entre un modo de 
acumulación que tiene como objeto principal el conocimiento en tanto fuente elemental de valor, 
y un modo de producción que trasciende la escena fabril. (Moulier, 2011) Además, en esta forma 
de capitalismo, el valor de cambio de los bienes inmateriales depende totalmente de la capacidad 
de limitar su difusión libre, a través del establecimiento de la propiedad privada sobre ellos, 
utilizando medios jurídicos que la respalden. Este es el caso de las patentes, los derechos de autor, 
las licencias de propiedad intelectual, la privatización de la información, etc. 
No resultaría descabellado, entonces, pensar que dentro de esta forma de capitalismo resulta 
esencial controlar y direccionar no solo la posibilidad de copiar, imitar o reinventar, sino también 
la posibilidad de aprender. En este sentido, establecer quién aprende qué, resulta fundamental 
para garantizar la obtención de la mayor cantidad de valor-capital por parte de los centros de 
producción de conocimiento y de los grupos sociales que se lucran con ello.  
Es por esta razón que también en el capitalismo cognitivo se produce una prominencia de las 
formas de poder persuasivas sobre las coercitivas. Es decir, el fenómeno de producción sale de 
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los espacios productivos para insertarse en la intimidad, la sexualidad, los apegos, y todos 
aquellos espacios psico-culturales que inciden indirectamente en el proceso de cognición que 
producirá conocimiento. 
Sin embargo, hay que dejar claro que la naturaleza misma de los procesos cognitivos impide 
respuestas, tratamientos y estrategias únicas para controlar el conocimiento que producen. La 
variedad de situaciones que influyen en el proceso de cognición, la procedencia múltiple de la 
información que incorpora, y la adopción de sentidos de valorización heterogéneos, hacen 
imposible un control total del proceso de cognición y de la subjetividad que le da forma.  
Esto nos deja con una idea clara: aunque en el capitalismo cognitivo la producción y sus lógicas 
se extrapolen a espacios tradicionalmente reservados para la vida (en un sentido trascendente), la 
misma razón que hace dificultoso establecer una relación univoca entre el valor de uso y cambio 
de los bienes inmateriales, ofrece un arsenal de oportunidades para la resistencia. No hay duda: 
la subjetividad es el nuevo campo de batalla. 
 
1.2 La Subjetividad como Campo de Batalla: Control, Alienación y Potencialidades en el 
Proceso de Subjetivación 
Cuando se habla de la reivindicación de la subjetividad como campo de batalla y potencialidad 
de cambio, es importante entender que no se trata de un resarcimiento del sujeto considerado 
individual e independientemente de los territorios reales de su existencia; por el contrario, se 
trata de examinar la forma en que se construyen y se manifiestan las subjetividades, a partir de 
la interacción constante entre componentes de subjetivación que ya hacen parte de procesos 
sociales complejos. Entonces, la subjetividad no es un estado natural, a priori, del ser humano, 
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sino que es un proceso continuo e inagotable de construcción de existencias a partir de la 
interacción constante entre componentes relativamente autónomos e independientes, más no 
externos, a la persona.  (Guattari, 1989) 
En este sentido, al hablar de las subjetividades que viven en las épocas del capitalismo cognitivo 
es fundamental dejar claras dos cosas. En primer lugar, es necesario mencionar los componentes 
de subjetivación y los procesos sociales particulares que interactúan y dan forma a estas 
subjetividades, para que no se presenten como meras abstracciones (Martucelli, 2010). En 
segundo lugar, es importante reconocer que, debido a la complejidad que rige la relación sujeto-
mundo-sujeto, la subjetividad se presenta en un doble sentido como objeto de estrategias de 
poder y control desplegadas desde la institucionalidad, y como espacio de resistencia capaz de 
transgredir el orden establecido.  
De esta forma, respecto a los componentes de subjetivación y los procesos sociales concretos 
que caracterizan al capitalismo cognitivo, vale la pena mencionar el ‘biopoder’ (Negri, 2012) en 
tanto forma de poder predominante en esta forma de capitalismo; la desvinculación social como 
estrategia de despolitización del sujeto; y la incorporación del lenguaje del mercado como 
expresión de la articulación entre poder y saber. 
 
Sin embargo, antes de abordar el primer concepto, es necesario mencionar la relación directa 
que existe entre poder y control. Tal como lo describiera Foucault (1975), las estrategias de 
control buscan la aceptación de las relaciones de poder a través de la manipulación del cuerpo; 
esta manipulación resulta más efectiva en tanto se presente de manera menos represiva y más 
democrática. Así, los mecanismos de control tienden a expresarse como mecanismos de 
inclusión y exclusión o instituciones disciplinarias que influyen en los parámetros de conducta 
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que son ejercidos sobre los cuerpos y “cerebros” de manera legítima; es decir, las personas se 
reconocen en las formas de existencia promovidas por estos mecanismos. 
De esta manera, cuando se dice que el capitalismo cognitivo posee una forma de poder 
característica, se está aceptando que existen organismos e instituciones sociales que ostentan el 
poder y ejercen control a través de estrategias de gobierno e instrumentos tecnocráticos variados 
para orientar los procesos de subjetivación. En esta medida, teniendo en cuenta que el biopoder 
es una forma de poder en la cual cualquier elemento vivo es considerado factor productivo y 
político, el control que se ejerce sobre el cuerpo y el proceso de cognición trasciende las 
estructuras físico-biológicas mismas. Es decir, no solo se busca la docilidad, obediencia y 
eficacia del cuerpo como contenedor de una fuerza de trabajo necesaria que debe reproducirse, 
sino que se requiere de una subjetividad auto-alienada que se configure allí, en los espacios más 
íntimos donde se construyen sentidos y existencias, para que pueda ser doblemente controlada: 
por los mecanismos de control ya mencionados, y a través de una encarnación del poder en la 
cotidianidad.  
Por otro lado, con respecto a la desvinculación social; las transformaciones en el trabajo y el 
empleo características del posfordismo, disminuyen la capacidad para establecer relaciones 
vinculares entre individuos, a raíz de la desaparición progresiva de los sujetos colectivos tan 
característicos en el fordismo (el trabajador, el empleador, etc.) (Castel, 2010). Esta 
desaparición es, a su vez, producto y productor de un fenómeno de despolitización del sujeto y 
su contexto (político, económico, social, histórico), que resulta tremendamente funcional a las 
nuevas formas de organización productiva.  
Por último, la incorporación del lenguaje del mercado en los cuerpos y las subjetividades no es 
más que la lógica de la dominación económica ampliada y aplicada al marco del lenguaje. 
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Retomando a Pierre Bourdieu (2008), la institución política y la institución lingüística son 
indisolubles, en la medida en que la lengua estándar y todos los términos que la componen, son 
productos de la dominación política constantemente reproducida a través de las instituciones 
(entre ellas, la escuela), a la vez que es un instrumento de poder simbólico que regula las 
prácticas lingüísticas. 
En ese sentido, la interacción lingüística se da sobre la base de relaciones sociales desiguales, 
que llevan impresos procesos de dominación y censura estructural de unos discursos sobre 
otros. Como resultado de ello surgen una serie de normas de interacción que, en últimas, 
reflejan el poder social de los actores que encarnan estas relaciones, y que imponen una serie de 
valores y prácticas ligadas al lenguaje. De esta forma, el lenguaje y el discurso que se construye 
a partir de este, son considerados expresiones simbólicas de las relaciones de poder, control y 
dominación que se dan en el mundo de lo social. (Bourdieu, 2008) 
En este nuevo panorama se construye una paradoja que penetra todas las esferas sociales: por un 
lado, se produce un desarrollo continuo de medios tecnicocientíficos que, potencialmente, 
podrían resolver las problemáticas sociales, ecológicas y económicas fundamentales de la 
sociedad actual; por otro, las fuerzas sociales organizadas y las formaciones subjetivas 
constituidas parecen incapaces de apropiarse de estos desarrollos para desplegar esa 
potencialidad transformadora. En esta medida, la forma de lograr un cambio significativo que 
apunte a la emancipación de los sujetos mismos, ahora alienados y controlados, no puede 
plantearse desde una perspectiva tecnocrática que apele al método científico únicamente, o una 
primacía de las infraestructuras, las estructuras o los sistemas; por el contrario, es allí, en la 
intimidad que ha empezado a ser controlada, donde tienen que desarrollarse prácticas 
específicas que modifiquen y reinventen la producción de existencia humana: “las formas de ser 
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en el seno de la pareja, en el seno de la familia, del contexto urbano, del trabajo, etcétera (…) se 
tratará de reconstruir, literalmente, el conjunto de las modalidades del ser-en-grupo, (..) 
mediante mutaciones existenciales que tienen por objeto la esencia de la subjetividad.” 
(Guattari, 1989, pág. 19)  
Llegados a este punto, resulta prudente recordar que, hasta el momento, solo hemos abordado 
una de las formas en que se presenta la subjetividad como objeto de variadas estrategias de 
poder y control; lo cual hace necesario centrarnos en la otra cara de la subjetividad, entendida 
como espacio de resistencia capaz de transgredir el orden establecido. 
Sin embargo, no basta con enunciar la necesidad de pensar la resistencia desde lo subjetivo si no 
se especifica de qué manera y a partir de qué elementos es posible construir estrategias de 
contrapoder en cada uno de los componentes de subjetivación mencionados.  
En lo que se refiere a la desvinculación social, es necesario repensar los alcances de las 
transformaciones en la forma de organización del trabajo respecto a regiones con un desarrollo 
industrial escaso y con presencia considerable de grupo campesinos o indígenas como 
Latinoamérica. En este sentido, puede afirmarse que dentro de estas sociedades el proceso de 
consolidación de los sujetos colectivos politizados, típicos del fordismo y el capitalismo 
industrial, se presentó de manera parcial, debido a un proceso de industrialización ‘inconcluso’ 
(Aguirre, 2004) De igual forma, habría que reconocer la existencia de sujetos colectivos 
particulares como el campesino, el indígena y las negritudes que, habiendo jugado un papel 
fundamental en la historia política latinoamericana, estarían siendo objeto de un proceso de 
despolitización con características particulares (y si es que en realidad se está dando). 
Esto no quiere decir que la región latinoamericana esté exenta de los efectos y las expresiones 
del capitalismo cognitivo, simplemente pone de manifiesto la complejidad del fenómeno que 
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queremos estudiar, así como la necesidad de realizar investigaciones futuras que desplieguen 
esfuerzos mayores en el ámbito empírico, abarcando poblaciones más amplias y 
contextualmente representativas. No obstante, nuestras limitaciones, podemos afirmar que 
Latinoamérica se inserta dentro del capitalismo cognitivo de forma similar a como lo hizo en el 
capitalismo industrial; esto es, ocupando un rol periférico respecto a los grandes centros de 
producción económica e intelectual. Como el pensador decolonial Ramón Grosfoguel (2006) lo 
afirma, cualquier forma de extractivismo económico termina traduciéndose o implicando un 
extractivismo epistémico y ontológico. 
En este sentido, aunque es evidente que ninguno de los países latinoamericanos presenta el nivel 
de desarrollo tecnológico ni la capacidad/velocidad de innovación de los centros productivos, y 
que tampoco posee las características de una weightless economy o “nueva economía”, esto no 
le impide ingresar en el sistema productivo (económico e intelectual) internacional como 
reproductor y consumidor de los bienes materiales e inmateriales que los centros producen, y 
como proveedor de una mano de obra poco cualificada y, consecuentemente, fácilmente 
reemplazable que la economía transnacional requiere (Castells, 1996).  
Antes que un obstáculo para el análisis del capitalismo cognitivo y la mercantilización de los 
espacios educativos, la existencia de realidades disimiles abre un inmenso arsenal de 
posibilidades para encontrar estrategias de resistencia y espacios de fuga, frente a los 
mecanismos de control y poder impuestos. Precisamente por la heterogeneidad que agrega, los 
grupos sociales latinoamericanos y sus dinámicas dificultan la tarea de imponer un lenguaje 
oficial totalizante, porque ponen de manifiesto la existencia de ‘mercados de lenguaje’ 
(Bourdieu, 2008) contra hegemónicos, portadores de prácticas discursivas que funcionan en 
contextos de sentidos sociales diferentes, que generan efectos sociales no previsibles.   
17 
 
1.3 La Mercantilización de los Espacios Educativos: Utilitarismo, Conocimiento y 
Formación Docente. 
Hasta el momento hemos hablado de mercantilización, de los problemas que surgen al hablar de 
mercantilización en el capitalismo cognitivo, y de cómo la subjetividad se posiciona como un 
campo de batalla. Ahora nos detendremos a explicar qué papel juega la educación en esta nueva 
forma de capitalismo y a través de qué fenómenos se expresa el proceso de mercantilización del 
que ha venido siendo objeto. 
En este sentido, la educación juega un papel fundamental dentro de la lucha por la subjetividad 
en dos sentidos, por un lado, como instrumento de control capaz de transformar las 
representaciones y los sentidos que originan la acción individual o colectiva (Mejia, 2008); y por 
otro, como como espacio de construcción de nuevas subjetividades a partir de formas epistémicas 
alternativas. Por razones prácticas de organización del documento, hemos considerado pertinente 
abordar el primer sentido en este apartado, y el segundo en el cuarto y último apartado de este 
primer capítulo. 
Así, es importante mencionar que, para convertirse en un instrumento de control, los espacios 
educativos (especialmente la escuela) sufren un proceso de reducción utilitarista similar al sufrido 
por el conocimiento dentro de la relación economía-saber que hemos abordado en el primer 
apartado. De esta manera, así como el conocimiento es considerado como un modo de cálculo y 
de control técnico que, en términos prácticos, permite aumentar la productividad, la educación es 
entendida desde una perspectiva utilitarista que reduce su complejidad para adaptarla a las 
exigencias de la producción inmaterial.  
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En la práctica, esta reducción se realiza a través de acciones de estandarización y homogenización 
provenientes de la infraestructura gubernamental nacional e internacional3 que necesita y 
promueve esta lógica. Así, la mayoría de los planes decenales de educación y las políticas de 
calidad educativa apuntan a profundizar y perpetuar la división internacional del conocimiento y 
del trabajo; esto quiere decir que los conocimientos que son impartidos dentro de las instituciones 
corresponden a las habilidades que se consideran necesarias para llevar a cabo las tareas 
productivas asignadas al país o la región de acuerdo a la posición que ocupa dentro de la división 
internacional del conocimiento y del trabajo. 
Conectando esta idea con el proceso de mercantilización del conocimiento como bien inmaterial 
expuesto en el primer apartado, podríamos afirmar que, en la medida en que este implica la 
mercantilización del proceso de aprendizaje o cognición, los espacios educativos se convierten 
en el foco principal de las estrategias de control y poder desplegadas desde el Estado y otras 
instituciones. Esto sucede así porque es en las escuelas donde se desarrolla gran parte del proceso 
de cognición que dará origen al conocimiento que se pretende mercantilizar. 
No obstante, conviene recordar que en tanto proceso histórico-social, el proceso de cognición se 
produce en la interacción constante con otros espacios además del educativo, y que, en esa 
medida, hablar de mercantilización del conocimiento es hablar de una inserción generalizada de 
las formas de vida, de comunicación y de socialización en la esfera productivo-mercantil, por un 
lado, y en las lógicas de acumulación por otro. Si no tomáramos en cuenta que es también en las 
subjetividades donde se tejen formas de resistencia, podría pensarse que se trata de una acción 
conjunta, inevitable, absoluta y desde diferentes frentes, para lograr una mercantilización de las 
subjetividades y de las formas de existencia mismas. No obstante, como veremos en el siguiente 
                                                          
3 Nombrar actores naciones e internacionales concretos. Piensa en el Banco mundial y el OCDEC. Subrayar que 
tienen un enorme poder en orientar la política educativa pero son actores económicos no pedagógicos. 
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apartado, la educación también puede posicionarse como espacio de construcción de nuevas 
subjetividades a partir de formas diferentes de didáctica y aprendizaje. 
Sin embargo, por ahora, pasaremos a explicar los fenómenos a través de los cuales se evidencia 
el proceso de mercantilización de lo educativo; pues solo identificándolos y otorgándoles un 
nombre propio podremos acercarnos luego a las formas de combatirlos. 
El primero, es la pérdida del sentido pedagógico de los espacios educativos que también puede 
ser entendido como la reducción de estos a espacios de creación de plusvalía. Para entender mejor 
este fenómeno es fundamental diferenciar los conceptos de educación y pedagogía. 
En este sentido, el ser humano es un ser en constante desarrollo y la educación, en un sentido 
amplio, es el proceso por el cual la sociedad facilita este desarrollo a sus miembros (Lucio, 1989). 
Sin embargo, el modo de producción capitalista, impone un doble limite a ese desarrollo; por un 
lado, es entendido de manera pasiva como la acción de recibir las destrezas necesarias para 
producir eficientemente; por otro, el desarrollo es limitado al tiempo estándar necesario para 
lograr la media de trabajador-mercancía. Con esto, la educación queda restringida, por un lado, a 
la transmisión de una información que permita desarrollar las habilidades necesarias para 
acoplarse al sistema de producción, y por otro a una edad biológica determinada: hay una época 
para educarse y otra diferente para producir. (Lucio, 1989) 
Por su parte, la pedagogía es el saber científico sobre la educación; es decir, la pedagogía solo 
existe cuando se reflexiona sobre la educación, cuando el saber educar implícito que forma parte 
del acervo cultural de todos los pueblos, se convierte en un ‘saber sobre la educación’, sobre el 
cómo, el porqué y el hacía dónde. En este sentido, mientras que la educación puede ser consciente 
o inconsciente, la pedagogía es siempre y necesariamente un producto de la conciencia reflexiva. 
(Lucio, 1989) 
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Por esta razón, cuando se dice que los espacios educativos están perdiendo su sentido pedagógico 
y que este fenómeno es una expresión de su mercantilización, lo que se está diciendo es que están 
perdiendo la capacidad de reflexionar sobre sí mismos, debido a la introducción de las lógicas de 
mercado. Adicionalmente, si tenemos en cuenta que la pedagogía es una teoría práctica cuya 
función es orientar las acciones educativas, podríamos decir que la mercantilización de los 
espacios educativos impone las lógicas productivas como único marco de orientación y que el 
resultado de este proceso es un conocimiento útil a la producción, pero estéril en términos 
reflexivos. Es precisamente este tipo de conocimiento aquel que puede ser convertido en bien 
inmaterial con mayor facilidad. 
Esto quiere decir que, si en el capitalismo industrial era importante garantizar la existencia de las 
fábricas y las relaciones sociales de producción que permitían la explotación del obrero y la 
apropiación de la plusvalía por parte del capitalista, en el capitalismo cognitivo es vital garantizar 
la existencia de espacios educativos y relaciones sociales de producción que permitan, ya no 
exclusivamente la reproducción del trabajo material como fuente de valor, sino la creación y 
transmisión de bienes inmateriales como el conocimiento. 
Por otro lado, el segundo fenómeno que evidencia el proceso de mercantilización de lo educativo 
es el fenómeno de la desprofesionalización docente (Mejia, 2008), que no es más que el 
desprestigio sociocultural de la profesión docente, la creciente burocratización de los maestros, 
de la sobrecarga de trabajo, de la escasa atención al aspecto humanístico de la formación 
pedagógica, y todas las implicaciones que esto trae. En esta medida, para entender cómo este 
fenómeno es una expresión de la mercantilización de la educación es necesario abordar varias 
cuestiones. 
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En primer lugar, es fundamental reconocer que la elección de la docencia como profesión está 
mediada por factores socioeconómicos que, en la mayoría de los casos, no tienen en consideración 
la vocación o el deseo mismo de formarse y ejercer como mayor motivación. Así, el costo 
relativamente inferior de una licenciatura se convierte en un factor decisivo a la hora de cumplir 
con la meta socialmente impuesta de cualificarse con una carrera profesional, solo por poner el 
más común de los ejemplos. 
Lo anterior genera, a su vez, otros fenómenos como un difundido, aunque no absoluto, bajo nivel 
de capital cultural poseído por el sector social que, generalmente, se forma como docente. Esto 
produce una masa de trabajadores-profesores con dificultades para reflexionar acerca de sus 
propias condiciones laborales, y, mucho menos, para llevar a cabo el proceso de reflexión 
científica, interna, que exige la educación entendida en un sentido pedagógico.  
Esta masa docente se adapta a la perfección a las lógicas productivas que impregnan lo educativo, 
en la medida en que ejercen un nivel mínimo de resistencia a las prácticas de calificación y 
promoción que pretenden producir estudiantes en masa.4 No se están produciendo sujetos con 
consciencia crítica e históricamente posicionados, sino mercancías (cuerpos y mentes) en 
condiciones de producir otras mercancías (bienes materiales e inmateriales). 
En este punto es importante aclarar que, sin escapar de otras estrategias de mercantilización cuya 
explicación se sale de los objetivos propuestos para este documento, la educación superior tal vez 
se encuentra en una posición privilegiada en lo que respecta a la cualificación de su planta 
docente. Esto se debe, en parte, a que los docentes universitarios que han llego a ejercer la 
docencia, casi siempre por decisión, y luego de haberse formado en otra profesión con mayor 
                                                          
4 La implementación del decreto 230 del 2002 que permitía la llamada ‘promoción automática’ de estudiantes de 
básica primara y secundaria, es un ejemplo claro. Este decreto fue impulsado durante el gobierno de Andrés 
Pastrana y por recomendación del Fondo Monetario Internacional. 
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prestigio social. Una situación real que nos permite analizar el desprestigio sociocultural de la 
docencia es la utilización de libros “guía” como exigencia didáctica para los profesores de 
secundaria y básica primaria, frente a la libertad de catedra y didáctica de los profesores 
universitarios (que además está protegida constitucionalmente). 
Si analizamos el origen sociocultural de esta diferencia, veremos que el libro “guía” como 
exigencia institucionalmente legitimada, no es más que el reflejo de una creencia socialmente 
aceptada que dice que los saberes impartidos por un maestro de colegio son tan ‘básicos’ que 
pueden ser reemplazados por aquellos contenidos en un libro (sin mencionar, que también es un 
forma de asegurar que el maestro enseñe “lo que tiene que enseñar” y no ‘lo que se le ocurra’), 
mientras que los saberes poseídos por un profesor universitario han sido obtenidos por un proceso 
de formación que socialmente se considera más prestigioso y exclusivo. 
Lo anterior, nos permite ver que este desprestigio cultural tiene fundamento en relaciones 
sociales, políticas y económicas reales, que generan las condiciones materiales para que el 
fenómeno de desprofesionalización sea posible.  
En este sentido, los maestros, como agentes directos del fenómeno de mercantilización, sufren un 
proceso de desprofesionalización, que subordina su propia subjetividad a la racionalidad 
productiva, administrativa y burocrática tan necesaria y funcional al capitalismo cognitivo. 
Remitiéndonos al concepto de “desposesión simbólica” desarrollado por Pierre Bourdieu (2000), 
el maestro es despojado de su concepción pedagógica y pierde su papel central en el acto 
educativo, para convertirse en un operador de la enseñanza, en un insumo reemplazable en 
términos productivos. En este sentido, pareciera que el mundo educativo es forzosamente 
introducido dentro de las lógicas de la producción y la administración del sector de los servicios, 
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dando lugar a lo que Raúl Mejía (2008) denomina una “racionalización de la profesión sin 
formación” (pág. 76), o lo que sería igual, una profesión sin vocación. 
Finalmente, como última expresión del proceso de mercantilización de lo educativo nos 
encontramos con que los procesos de formación docente van desapareciendo para dar lugar a un 
maestro convertido en un asalariado flexible que, no solo recibe un salario inferior a otros 
profesionales, sino que, además ve supeditada su estabilidad y calidad de vida a la capacidad para 
adaptarse a la nueva racionalidad técnica, aunque esto implique la pérdida del sentido social y 
humano de su oficio. (Guajardo, 2010) 
Esta transformación en la profesión solo adquiere sentido si analizamos la diferencia entre 
profesión y oficio. Básicamente, el oficio es una forma de conocimiento que se adquiere de 
manera progresiva, paciente y a través de la práctica; no necesariamente se respalda en un título 
y en muchas ocasiones, se trata de un conocimiento heredado que se convierte en ‘patrimonio 
gremial o familiar’.  (Coriat, 1993). Por su parte, la profesión es una forma de conocimiento 
fragmentado que reduce el trabajo a la repetición mecánica de gestos parcelarios (Coriat, 1993); 
casi siempre va respaldada por un título y en la mayoría de los casos, se encuentra al alcance de 
cualquier que pueda pagar el costo de una matrícula.  En esta medida, el oficio se mueve en el 
tiempo de “las secuencias adquiridas de la obra que se hace” (Coriat, 1993, pág. 2), mientras 
que la profesión se desenvuelve en el tiempo de producción industrial de mercancías. 
Esto implica que, en el oficio, es el maestro quién posee un conocimiento exclusivo, adquirido a 
través de la experiencia, y que el capital, si quiere apropiarse de su fuerza de trabajo y del 
plusvalor que esta genera, debe desplazarse allí donde él resida. Sin embargo, en la docencia 
concebida como profesión, el docente pierde control sobre el proceso productivo y sobre su propio 
oficio, y queda supeditado a las lógicas del capital y su forma de producción. En este sentido, 
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podemos afirmar que, a la vez que el oficio puede ser concebido como obstáculo a la acumulación 
del capital, la reivindicación de la docencia entendida como oficio se convierte en una forma de 
resistencia a la mercantilización de los espacios educativos. A continuación, pasaremos al 
segundo momento dedicado a las resistencias para entender mejor este aspecto. 
 
1.4 Lo educativo como espacio de construcción de nuevas subjetividades a partir de formas 
epistémicas alternativas. 
Después de acercarnos a la educación como instrumento de control, pareciera difícil pensar en el 
segundo sentido que esta posee dentro de la lucha por la subjetividad, como espacio para la 
transformación de las representaciones y los sentidos que origina la construcción de nuevas 
subjetividades. Sin embargo, existe toda una historia de pensamiento crítico que posiciona lo 
educativo como una forma de acción sobre el mundo para transformarlo. 
Sin duda, uno de los primeros en hacer explicita esta doble naturaleza de los espacios educativos 
es Paulo Freire (1985) con su dualidad pedagogía del oprimido- pedagogía de la liberación. Para 
él, la educación es ante todo un espacio de pugna de poderes entre actores de la realidad social 
que pretenden imponer visiones del mundo disimiles. En este sentido, la educación es también 
una oportunidad de acción política que, a partir del entendimiento crítico de la realidad, permite 
la transformación del orden establecido. 
Entendido de esta forma, lo educativo trasciende lo escolar mismo, para constituirse en un 
escenario de formación política y reinvención de existencias y subjetividades; se configura “como 
una posibilidad de lucha y resistencia por la voz, por el derecho a pensar, por la necesidad 
existencial de ser autónomos y poder elegir cómo ser y vivir ese ser, por la identidad y la memoria 
que nos permite mayor conciencia histórica y sentido de futuro” (Quintar, 2009, pág. 121) 
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Esta potencialidad de cambio surge de un proceso de interrogación interna y continua, que más 
que ser un monólogo del individuo hablándose a sí mismo, es un diálogo constante entre el lugar 
interno, íntimo y sensible, y el mundo históricamente situado y determinado. Este tránsito 
continuo entre lo subjetivo y la capacidad/necesidad de objetivarse en opciones, posiciones y 
acciones precisas en una realidad concreta, permite la colocación histórica de un sujeto que se 
reconoce dueño de sí mismo, y que reconoce las potencialidades de transformación de su 
existencia (Zemelman, 1998). 
La educación, entendida como espacio pedagógico de formación de sujetos, termina por 
posicionarse, no solo como una práctica de recuperación de las subjetividades controladas y 
alienadas, sino como uno de los pilares fundamentales para la transformación del orden 
establecido (Freire, 1985). Desde esta perspectiva podemos afirmar que la revolución social no 
llegará por las reformas curriculares que se legislen, ni tampoco por las transformaciones en las 
infraestructuras y estructuras sociales; la revolución social se producirá cuando las personas, los 
sujetos de carne y hueso, tengan un rostro para reconocerse y volver sobre sí; cuando se 
posicionen frente al mundo de la vida desde otro lugar interno que les permita ver con mayor 
amplitud potenciales escenarios de cambio, siempre reconociéndose como hijos de un historia 
determinada y constructores (as) de un porvenir aún sin definir.  
Esta forma de entender al individuo como producto y productor de historia es lo que Andrew 
Abbot (2016) ha denominado la historicidad del individuo, que no es más que la posición que 
ocupan los individuos como receptores y hacedores principales de las conexiones históricas entre 
el pasado y el presente. Desde esta perspectiva, desde el momento en que nace, el individuo es, 
simultáneamente, receptor de pasado y creador de futuro; es simultáneamente hacedor de 
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procesos sociales y destinatario de condiciones estructurales; es continuidad en el tiempo y poder 
de transformación.  
Por otro lado, la argentina Estela Quintar (2009) propone una ‘epistemología de la conciencia 
histórica’ o del ‘presente potencial’, que consiste en “reconocer el proceso de construcción de 
conocimiento como producción histórica de sentidos y significados.” (Ibíd. pág. 4). Desde esta 
perspectiva, la enseñanza exige un para qué y un desde dónde se llevan a cabo las prácticas de 
enseñanza, desafiando directamente la lógica de razonamiento explicativa con primacía de la 
teoría por sobre la realidad. (Zemelman, 2001) 
Así, la realidad vivida por el sujeto deja entrever las problemáticas características del momento 
histórico en que se ubica, y en esa medida, las imágenes, juicios y posiciones que este se forja a 
partir de la experiencia, son fuentes de conocimiento, enseñanza, y aprendizaje, que resignifican 
la teoría misma. Retomando el concepto de pensar epistémico que desarrolla Hugo Zemelman 
(2001), podemos decir que la velocidad con que se construyen cúmulos conceptuales (teorías) 
sobre la realidad es mucho menor a la velocidad con que la realidad, en su naturaleza dinámica 
inmanente, se transforma; y que, en esa medida, reconocer la experiencia como fuente de 
conocimiento, representa adquirir un posicionamiento pre-teórico que renuncia a la intención 
predicativa y explicativa cartesiana sobre la realidad. 
En este sentido, lo que este acercamiento epistémico propone, además de un alejamiento de la 
‘lógica explicativa de la historia de la ciencia’5, es la incorporación de dos perspectivas 
tradicionalmente excluidas de los espacios de formación: la historia y la cultura; la historia, no 
como el mero estudio secuencial de los acontecimientos del pasado, sino, en un sentido filosófico, 
                                                          
5 En este contexto, explicar implica asumir que el conocimiento está dado a priori y que el sujeto es su mero 
descubridor y no su constructor. Por eso, renunciar a la lógica explicativa es asumir que el conocimiento solo 
existe si existe quién lo produzca y lo nombre, y que la acción investigativa consiste en la comprensión de 
múltiples interpretaciones.  
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como historicidad, es decir, la reflexión en torno a la historia misma, a su sentido; y la cultura 
desde una perspectiva antropológica, como creación humana. (Quintar, 2009) 
De esta manera, un nuevo escenario de acción en el mundo de la vida queda al descubierto; este 
escenario amplía los ángulos de mirada y nos permite ver más allá de lo evidente, recordando 
que, si el orden establecido impone una forma de mirar y organizar el mundo, “la lucha es, 
entonces, por el modo de mirar la realidad, no sólo por dominar y controlar la información” 
(Quintar, 2009, pág. 5). No se trata entonces de modificar las estructuras tecnocráticas de control 
y poder únicamente, sino de romper, de raíz, desde la existencia misma, con los modos de mirar 
que no son impuestos y que se naturalizan. Este es el reto de lo que Estela Quintar propone como 
“didáctica no parametral”. 
Como su nombre lo indica, la didáctica no parametral busca romper con los parámetros 
establecidos que imponen límites a las actuaciones docentes, y emprender la búsqueda de una 
creatividad intelectual para formar sujetos críticos, capaces de repensar los esquemas 
establecidos. Lo anterior implica una toma de consciencia a voluntad que permita el 
posicionamiento histórico de los sujetos educativos; es decir, para asumir una postura crítica 
frente a los paradigmas establecidos y la lógica dominante, primero es necesario ser conscientes 
de las limitaciones que estos imponen y de la función que asumen en tanto productos históricos. 
(Quintar, 2009) 
Para esto, la didáctica no parametral propone un entendimiento dialéctico del sujeto, esto es, un 
sujeto concreto atado a su territorialidad contextual y simbólica, pero determinado por el 
momento histórico que habita. Esta comprensión del sujeto educativo permite promover procesos 
cognitivos o de aprendizaje basados en el deseo de saber, que se enfrentan de manera directa con 
la concepción utilitarista del conocimiento promovida desde el capitalismo cognitivo. 
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Además, si tenemos en cuenta la diferencia expuesta entre pedagogía y educación, podemos 
afirmar que la didáctica no parametral es una propuesta para combatir la despedagozicación de 
los espacios educativos, en tanto demanda el acto consciente de reflexión sobre la educación y 
sus saberes 
Por supuesto, esta lucha por la reivindicación del sentido pedagógico y político de los espacios 
educativos no puede reducirse a los aspectos abarcados por el concepto de didáctica no 
parametral. En la actualidad, pululan otras propuestas de didáctica y pedagogías que no 
podemos ignorar y que valdría la pena mencionar. 
Por ejemplo, Alejandro Cussianovich propone una ‘pedagogía de la ternura’ que busca 
posicionar la ternura como virtud política y como componente esencial de cualquier práctica 
educativa y profesional. En este sentido, la ternura es entendida como una reivindicación del 
componente subjetivo que habita lo espacios educativos, y que se contrapone a la concepción 
formalista y estoicista de la educación que se impuso durante la modernidad. 
A pesar de las diferencias o particularidades que pudieran existir entre las diferentes propuestas, 
la verdad es que todas ellas constituyen perspectivas alternativas y, en muchas casos, contra 
hegemónicas, que desafían el sistema educativo impulsado por el capitalismo cognitivo y, por 
tanto, la mercantilización de los espacios educativos.   
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Capítulo II 
Sobre la Perspectiva Epistémica:  un Marco in Fieri, Abierto e Interpretativo 
 
2.1 La Relación Teoría-Realidad desde la Hermenéutica  
En lo que respecta a la hermenéutica como elemento constitutivo de la perspectiva epistémica 
adoptada, es importante aclarar que, a pesar de ser una corriente filosófica consolidada, las 
interpretaciones que se le han dado son diversas y heterogéneas. En primer lugar, se encuentra 
la hermenéutica entendida como el arte de interpretar textos, predicada por Santo Tomás de 
Aquino y Friedrich Schleiermacher, en segundo lugar, está la hermenéutica histórica 
desarrollada por Wilhelm Dilthey y, finalmente, tenemos la hermenéutica como escuela 
filosófica-epistémica predicada principalmente por Martin Heidegger y Hans George Gadamer 
(Morales, 2011).  
En nuestro caso, lo que resulta relevante para la construcción de nuestro marco epistémico es la 
relación teoría-realidad que se propone en la hermenéutica entendida como escuela filosófica. 
Básicamente se trata una relación que renuncia a la distinción entre conocimiento a priori 
(previo a) y a posteriori (posterior a), para aceptar que cualquier acontecimiento social, 
entendido como fenómeno, se da en un marco in fieri, es decir, que experiencia y conocimiento 
van siendo de manera conjunta y acompasada. Esto implica aceptar que la relación teoría-
realidad o teoría-acción investigativa solo se presenta de manera dicotómica en un nivel 
analítico y abstracto; por el contrario, en la práctica, durante el acto de investigación, el 
movimiento entre ambos aspectos es fluido y reciproco. Por tanto, al caracterizar nuestro marco 
de análisis como abierto e interpretativo estamos afirmando que, por un lado, la teoría debe estar 
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siempre abierta a reconstruirse y llenarse de realidad (Zemelman, 1994), y por otro, que no 
existen hechos sociales objetivos a ser definidos, sino fenómenos sociales sujetos a múltiples 
interpretaciones.  
En este sentido, nuestro marco epistémico defiende la idea según la cual el fenómeno no existe 
independientemente de la interpretación que lo nombra, es decir que la teoría puede referirse al 
fenómeno, describirlo, y otorgarle unas características particulares, pero jamás podrá ser el 
fenómeno, el hecho, mismo (Morales C, 2011), pues este se encuentra cambiando tan repetitiva 
y velozmente que la teoría, como esquema abstracto y situado espacio-temporalmente, se queda 
corta para dar cuenta de una realidad en continuo movimiento. 
Esto no quiere decir, bajo ninguna circunstancia, que la teoría no sea útil para la investigación; 
simplemente pone de manifiesto que la realidad no se agota en ella o en lo que nombra, y que, 
en esta medida, se hace necesario adoptar una serie de estrategias que eviten caer en una 
teorización absoluta y, por qué no, en un realismo infértil.  
Por último, es fundamental mencionar que esta interpretación hermenéutica de la realidad 
produce una relación “dialéctica entre la construcción teórico-conceptual en la que se sustenta 
toda investigación, y el abordaje empírico del fenómeno estudiado” (Andrade & Bedacarratx, 
2013, pág. 17) Por tanto, la metodología y los instrumentos elegidos pretenden ser, por un lado, 
la expresión práctica de la actitud metódica hermenéutica que da forma a nuestro marco 
epistémico, y por otro, la estrategia para identificar las expresiones concretas del fenómeno de 
la mercantilización y de las resistencias en los espacios educativos.  
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2.2 La Elección Metódica y Metodológica: Enfoque Sistémico, Complejidad y 
Transescalaridad. 
En lo que respecta a nuestra elección metodológica, es fundamental mencionar que apostamos 
por reunir tres conceptos que, aunque complementarios, nunca han sido abordados de manera 
conjunta en una misma propuesta metodológica. Por un lado, retomamos el enfoque sistémico 
adoptado por el antropólogo Gregory Batenson (1979), por otro utilizamos la idea de 
complejidad desarrollada por Edgar Morin (1990) y, finalmente, recurrimos a la idea de 
transescalaridad propuesta por Boaventura de Sousa Santos (2006).  
En lo que respecta al enfoque sistémico, aceptamos le premisa general según la cual la realidad 
se compone de múltiples fenómenos, procesos y sistemas que interactúan constantemente. En 
este sentido, entendida como un todo, la realidad no se comprende a partir del estudio aislado de 
los elementos que la componen, ni tampoco es igual a la suma de ellos. Por el contrario, la 
interacción constante entre estos elementos produce comportamientos y características que están 
ausentes en cada elemento considerado como unidad.  
En este sentido, cuando decimos que estamos aplicando un enfoque sistémico en el estudio del 
fenómeno de mercantilización de los espacios educativos en el marco del capitalismo cognitivo, 
estamos reconociendo que este fenómeno es producto de interacciones múltiples entre los 
diferentes sistemas que conforman la estructura social. Por un lado, es producto de un sistema 
económico que establece las formas de intercambio y generación social de riqueza, por otro es 
resultado de un sistema político que da las pautas para el funcionamiento de las instituciones 
sociales y el establecimiento de relaciones de poder, y finalmente, también es el producto de un 
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sistema ideológico-cultural constituido por un cumulo de representaciones y símbolos 
compartidos.  
De esta manera, al proponer un enfoque sistémico como principio metódico, estamos asumiendo 
un doble reto. Por un lado, estamos reconociendo la necesidad de realizar un acercamiento 
dialéctico al fenómeno de mercantilización de los espacios educativos debido a la naturaleza 
diversa (económica, política, cultural, subjetiva, etc.) de los elementos que intervienen en dicho 
fenómeno. Por otro lado, este reconocimiento implica desarrollar una propuesta metodológica 
capaz de articular las diferentes esferas que intervienen en la práctica.  
Precisamente, para hacer frente a este segundo reto, el concepto de transescalaridad resulta 
fundamental. En este sentido, la transescalaridad es la capacidad que desarrolla el investigador 
para poder moverse entre las diferentes escalas de observación; es ir de lo estructural, que me 
permite entender el porqué, a un nivel intermedio para entender el cómo, y a lo particular para 
sentir los quiénes. (de Sousa Santos, 2006) 
Ahora, para lograr esta trans – escalaridad es necesario conformar un grupo de conceptos 
articulados, y articuladores, que permitan organizar el campo de observación; esto es lo que 
Hugo Zemelman (2001) denomina ‘conceptos ordenadores’. En este sentido, podríamos decir 
que lo que se pretende con ellos, es romper con la consigna positivista según la cual la teoría es 
una serie de enunciaciones hipotéticas sobre la realidad que ‘necesitan ser probadas’ con el fin 
de entrar a hacer parte del gran cúmulo de teorías verdaderas o comprobadas (Zemelman, 1987); 
pues, cuando se piensa la teoría de esta manera, lo que termina primando es la forma como el 
objeto de investigación se construye ( su validez metódica), y no el objeto (digamos de ahora en 
adelante, fenómeno) en sí mismo. 
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En este sentido, la función metodológica de los conceptos ordenadores es articular elementos 
del campo de observación para entender cómo se produce la interacción entre procesos diversos 
que dan origen a un fenómeno mayor. En nuestro caso, los conceptos ordenadores permiten 
entender que, por ejemplo, la precariedad laboral y la tendencia facilista que se produce dentro 
de la práctica docente, son consecuencias de un fenómeno más amplio denominado 
desprofesionalización docente, y que, a su vez, este fenómeno es producto de una 
despedagogización de los espacios educativos. 
En nuestro caso, el capitalismo cognitivo, la mercantilización, y la educación (en particular, la 
escuela), fueron los conceptos ordenadores a través de los cuales se organizó el campo de 
observación. En este sentido, teniendo en cuenta los acercamientos conceptuales que se han 
realizado previamente respecto a cada uno, no será la intensión de este apartado brindar una 
definición conceptual precisa, sino ver de qué manera se entrelazan para darle sentido a la 
problemática social concreta que nos interesa que es la mercantilización de los espacios 
educativos en el marco del capitalismo cognitivo.  
De esta manera, podemos decir que la mercantilización es una tendencia característica de, y 
necesaria para, el modo de producción capitalista desde sus inicios; sin embargo, dada la 
importancia que adquiere el proceso de aprendizaje como proceso productivo de mercancías 
inmateriales, esta tendencia mercantilizadora empieza a penetrar de manera profunda, 
imperceptible, y nunca vista, en los espacios educativos. Por otro lado, esta mercantilización 
implica el ascenso de un biopoder que utiliza formas de control predominantemente persuasivas, 
para generar transformaciones en las subjetividades de profesores y estudiantes.  
Por consiguiente, el estudio de esta problemática implica posicionar al sujeto y su subjetividad 
como centro del análisis, sin perder de vista que las transformaciones que en ellos se evidencian, 
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se producen en el marco de un fenómeno estructural denominado capitalismo cognitivo. Lo 
anterior exige renunciar a la separación dicotómica entre estructuralismo y subjetivismo 
metodológico. (Loïc, 2005) 
Resulta evidente que no somos los primeros en asumir esta tarea,6 ni tampoco es nuestra 
intensión dar una respuesta definitiva a los problemas y dificultades que surgen cuando se 
adopta esta perspectiva transescalar. Nuestra intención es, simplemente, reconocer la 
complejidad de la realidad social y enunciar la necesidad de generar nuevas propuestas 
metodológicas que asuman esta complejidad y renuncien, de una vez por todas, a cualquier 
estrategia reduccionista, bien sea desde el individualismo metodológico, bien desde el holismo 
estructural. 
Por último, en lo que respecta al concepto de complejidad, basta con mencionar que rescatamos 
sobre todo el principio permanentemente dinámico, auto-organizativo e imprevisible del sistema 
y sus ‘sub-sistemas’- Precisamente por este dinamismo e imprevisibilidad es perfectamente 
coherente concebir la existencia de resistencias al proceso de mercantilización que podrían, 
potencialmente, generar transformaciones y reorganizaciones de los sistemas capaces de acabar 
con dicho fenómeno, o al menos, de interferir en su desarrollo.  
                                                          
6 Véase Wacquant Loïc (2005). Y Giddens, Anthony (2006) [1984]. 
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2.3 Estructura de la Investigación 
2.3.1 Enunciación del problema. La relación entre la forma de capitalismo actual y el 
proceso de mercantilización de los espacios educativos configura un macrocontexto donde el 
utilitarismo parece ser la lógica de racionalidad predominante. Ésta situación provoca varias 
transformaciones preocupantes. En primer lugar, la erradicación del sentido pedagógico de la 
práctica docente, a través de la desprofesionalización, se convierte en una tendencia creciente 
dentro de los centros educativos. En segundo lugar, la transposición de las dinámicas 
productivas en los espacios educativos genera una aceleración y una jerarquía de los tiempos 
dentro de las instituciones educativas. Por último, dentro de las aulas de clase se producen unas 
formas de didácticas represivas que afianzan los dos procesos anteriores. 
En esta medida la identificación de las formas de manifestación del fenómeno de 
mercantilización de los espacios educativos se convierte en una tarea importante, que solamente 
es superada por la búsqueda de formas de resistencia y alternativas a este modelo educativo. 
Nuestra propuesta es que, para identificar ambos fenómenos es esencial realizar un trabajo de 
campo exhaustivo, que permita establecer un puente en doble vía entre teoría y realidad.  
Lo anterior implica hacernos las siguientes preguntas: ¿Cómo viven y cómo se expresa la 
mercantilización en los profesores y los niños? ¿Cómo podemos hablar con propiedad de este 
proceso si no sabemos, a ciencia cierta, las formas concretas que adopta en la realidad? Y aún 
más importante, si partimos de la única ley universal y hasta el momento irrefutable en el 
mundo social que dice que donde exista poder habrá contrapoder, ¿Cómo se expresan, y, de qué 
manera identificar los procesos de resistencia a ese proceso de mercantilización directamente en 
los sujetos?  
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2.3.2 Objetivos 
General. 
Identificar, crítica e interpretativamente, las formas de manifestación que adquiere el proceso de 
mercantilización de los espacios educativos en la cotidianidad de los sujetos educativos en el 
marco del capitalismo cognitivo.  
Específicos 
• Adjetivar (cómo es y qué es) el proceso de mercantilización de los espacios educativos a 
través de categorías, conceptos y discursos claves que constituyen las lógicas de 
mercado características del capitalismo cognitivo.  
• Identificar las coincidencias y las discrepancias entre las lógicas de mercado 
características del capitalismo cognitivo y las narrativas discursivas, y el accionar, de 
estudiantes (niños) y profesores. 
• Perfilar las formas en que se expresan los procesos de resistencia a la lógica de 
racionalidad mercantil en lo sujetos educativos, de acuerdo con las categorías, conceptos 
y discursos claves que la constituyen. 
 
2.3.3 Aspectos metodológicos, técnicos y procedimentales. En este proyecto se ha optado 
por un marco epistémico de corte hermenéutico, por tanto, las técnicas e instrumentos elegidos 
parten de la idea de una interlocución constante entre dos sujetos que, desde sus contextos 
particulares, y reconociendo su mutua incomplitud, logran construir contextos de sentidos 
compartidos. (de Sousa Santos, 2009) 
En este sentido, teniendo en cuenta los objetivos propuestos, la conversación reflexiva y la 
investigación acción participativa, se posicionan como las técnicas idóneas para lograr estos 
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espacios de conversación y mutuo entendimiento entre los sujetos concretos, sus problemas y 
sus sentires; y el mundo académico del “investigador” que ahora se reconoce como sujeto. 
De esta manera, es importante mencionar que la conversación reflexiva es una técnica donde se 
reconoce que el acto dialógico construye conocimiento; es decir que, tanto la investigadora 
como los profesores, y los estudiantes, llevan a cabo reflexiones que generan una 
retroalimentación que ‘flexibiliza’ la conversación. Es una técnica que se aleja de la rigidez de 
la entrevista y que está disponible a modificarse según el contexto, los intereses y las 
necesidades de quienes participan en ella.   
Por otro lado, se hace necesario recurrir a una técnica que permita agrupar aquellos corpus 
teóricos/epistémicos que describen las características del capitalismo cognitivo y el proceso de 
mercantilización de los espacios educativos, en aras de encontrar las coincidencias y 
discrepancias entre estos y la información y experiencias registradas durante el trabajo de 
campo; para ello, se utilizará la investigación documental informativa.  
A continuación, se exponen algunos diagramas lógico-operativos que pretenden clarificar el 
esquema metodológico anteriormente mencionado: 
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Fuente y elaboración de la autora 
 
Como se puede observar, aunque las tres técnicas seleccionadas se complementan entre sí, y 
logran dar cuenta del objetivo general planteado, no todas son aplicables a los objetivos 
específicos, ni responden a una misma escala de observación. Por ejemplo, es de esperar que la 
conversación reflexiva sirva para identificar las expresiones de la mercantilización educativa en 
el micro contexto de lo cotidiano y a través de elementos discursivos internalizados de manera 
inconsciente que afloran durante el diálogo; sin embargo, este acercamiento resulta insuficiente 
si no se nutre con los procesos estructurales y hegemónicos que permiten y fomentan la 
mercantilización misma, y que son bien descritos desde los programas de gobierno y desarrollo, 
las investigaciones académicas, entre otras fuentes documentales. Por último, como parte de esa 
conjunción entre lo estructural y lo particular, pero también como resultado del ejercicio 
dialógico-reflexivo entre sujetos, surge la necesidad de otorgar un sentido político-práctico a las 
acciones de resistencia, discrepancia y coincidencia que se han identificado dentro de los sujetos 
educativos, a través de su empoderamiento y participación directa en algún proyecto colectivo. 
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Este proyecto deberá garantizar un ejercicio activo de los sujetos a partir del reconocimiento de 
los intereses y necesidades identificadas desde la comunidad y a través de un ejercicio reflexivo; 
además, deberá generar bases que, a futuro, permitan la autogestión y la emancipación de la 
comunidad educativa con respecto al sujeto investigador. En este punto es importante aclarar 
que, trascendiendo el sentido académico, o más bien, entendiendo que dicho sentido se enmarca 
dentro de un proyecto político personal y a largo plazo, el empoderamiento y emancipación que 
se han mencionado se convierten en metas a futuro y con un desarrollo que sigue un ritmo 
diferente a aquel impuesto por la academia, sus investigaciones y sus resultados. 
A continuación, se presentan los aspectos técnicos y procedimentales: 
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Fuente y elaboración de la autora 
 
2.3.4 Descripción de la población y del trabajo de campo. El trabajo de campo se llevó a 
cabo en El Liceo Pedagógico los Sauces; un colegio privado de básica primaría y preescolar 
ubicado en la localidad de Suba entre el barrio Alcaparros y Costa Azul, fundado en 1995 por su 
actual rectora. En total, el colegio cuenta con más de doscientos estudiantes teniendo en cuenta 
su sede A de preescolar y su sede B de básica primaria; sin embargo, por motivos prácticos, el 
trabajo de campo se realizó con el grado quinto conformado por veinticinco niños y niñas entre 
diez y doce años. También se tuvieron en cuenta los profesores que tenían a cargo las materias 
que este grupo cursaba. 
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El trabajo de campo se realizó entre los meses de enero y septiembre de 2017 asistiendo todos 
los jueves y algunos viernes durante la jornada escolar. Por su parte, la investigación se dividió 
en tres momentos diferentes teniendo en cuenta las técnicas de investigación propuestas y el 
nivel de cercanía establecido con los sujetos educativos. Así, en los primeros tres meses se 
realizó un proceso de acoplamiento y reconocimiento mutuo entre los sujetos y la investigadora, 
que estuvo predominantemente influenciado por la utilización de la observación participante 
durante el desarrollo de la jornada escolar (clases, descansos, actividades extracurriculares).  
Una vez se estableció una relación de cercanía y familiaridad entre profesoras, directivas, 
estudiantes e investigadora se dio inicio a las sesiones de conversación reflexiva. Estas sesiones 
se llevaron a cabo en grupos de tres o cuatro e incluyeron diversas actividades lúdicas como el 
juego de roles, las competencias por equipos, la utilización de fichas autorreferenciales, entre 
otras.  
Finalmente, como producto de las reflexiones construidas durante las conversaciones, y como 
expresión de la Investigación Acción Participativa, el último mes de trabajo de campo se destinó 
a la elaboración de un proyecto cinematográfico colectivo elaborado de manera conjunta entre 
los estudiantes y la investigadora, que finalizó con una proyección al resto de la comunidad 
educativa y una jornada de reflexión colectiva entre maestros, directivas y estudiantes. 7  
                                                          
7 Este cortometraje se tituló “Querido Profe” y puede ser visualizado en el siguiente link: 
https://www.youtube.com/watch?v=4pRwGRPqcVw 
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Capítulo III: Resultados, Conclusiones y Reflexiones 
 
3.1 Análisis de Resultados Obtenidos 
Al momento de construir el proyecto de investigación, nos propusimos como objetivo general 
identificar las formas en que se expresa el fenómeno de la mercantilización de los espacios 
educativos, por un lado, y las resistencias que construyen los sujetos, por otro. Como resultado 
de lo primero, pudimos identificar la problemática de la desprofesionalización docente y el 
proceso de despedagogización de los espacios educativos. Como resultado de lo segundo, 
encontramos la elección de la profesión por vocación y la utilización de didácticas no 
parametrales. 
Teniendo en cuenta lo anterior, el apartado de resultados se dividirá en dos sub apartados más. El 
primero se dedicará a exponer todo lo referente al fenómeno de la mercantilización y sus 
expresiones en la cotidianidad educativa; y el segundo se encargará de desarrollar todo lo 
relacionado con la escuela como espacio de acción política y posibilidad de transformación del 
orden establecido. A su vez, estos dos sub apartados serán abordados a partir de las categorías de 
análisis y observación construidas durante el trabajo de campo. 
A continuación, se presenta una matriz de resultados que busca facilitar el entendimiento de las 
lógicas de análisis que fueron utilizadas para su procesamiento y organización. 
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3.2 Un, Dos, Tres, por la Mercantilización de los Espacios Educativos: Formas de 
Expresión del Fenómeno de Mercantilización en el Liceo pedagógico los Sauces. 8 
Ya sabemos que la mercantilización de los espacios educativos se produce cuando estos pierden 
la capacidad de reflexionar sobre sí mismos, debido a la introducción de lógicas productivas 
como único marco de referencia; es decir, se despedagogizan.  
                                                          
8 La expresión “Un, dos, tres por” es utilizada en Colombia durante un juego denominado “Escondidas” que 
consiste en que una persona debe encontrar a los demás jugadores después de haber contado hasta un número 
previamente establecido y sin tener contacto visual con ellos (por ejemplo, recostado contra una pared o 
cubriéndose los ojos). La expresión se utiliza para indicar que la persona encargada de encontrar a los demás 
jugadores ha dado con el escondite de uno de ellos y siempre va seguida por el nombre de dicho jugador y el 
lugar donde se esconde; por ejemplo: “Un, dos, tres por Raquel que está detrás de la puerta”. 
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Durante nuestra investigación pudimos identificar que este fenómeno de despedagogización 
puede constatarse a partir de tres procesos. El primero se refiere al problema de la 
desprofesionalización docente; el segundo tiene que ver con la transformación en el sistema de 
necesidades que poseen los sujetos educativos (maestros y estudiantes); y el tercero aborda la 
jerarquización del tiempo a raíz del fenómeno de aceleración de los tiempos productivos. A 
continuación, expondremos de manera detallada cada uno de ellos. 
 
3.2.1 Desde el Liceo pedagógico Los Sauces, con ustedes: el fenómeno de la    
desprofesionalización docente. Para abordar el fenómeno de la desprofesionalización docente 
tuvimos en cuenta tres categorías principalmente. La primera se refiere a la subjetividad docente 
y tiene en cuenta el origen social, la formación, las experiencias, las motivaciones, las 
expectativas y otros factores determinantes para la configuración del maestro como sujeto 
histórico-social. La segunda tiene que ver con la posición que ocupa la educación en el sistema 
de necesidades y en el proyecto de vida de cada docente, así como con la finalidad que estos 
otorgan al proceso de aprendizaje. Por último, la tercera, se refiere a las condiciones laborales y 
a las diferencias que surgen entre el sector privado y público de la educación. 
En lo que respecta a la subjetividad docente, la mayoría de los maestros provienen de un sector 
social que está en condiciones de acceder a la educación superior bajo algunas limitaciones 
económicas. Estas limitaciones condicionan el proceso de elección del programa de pregrado, 
dejando como elegibles solo las carreras que, o bien poseen un menor costo de matrícula e 
insumos, o bien presentan los requisitos de puntaje de ingreso más bajos. Además, en la 
mayoría de los casos, tras elegir la carrera, este tipo de población debe asumir un trabajo a 
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medio tiempo o, incluso, dejar sus estudios por temporadas debido a la imposibilidad de pagar 
la matrícula. 
“Yo me gradué del colegio en el 2006; al año siguiente estuve haciendo unos cursos de 
inglés en la universidad del Tolima, (el inglés) se convirtió en una meta para mí porque 
en el colegio cuando obtuve los resultados de las pruebas ICFES no fue el mejor 
puntaje, fue pésimo (…) Entonces yo me metí a estudiar estos cursos y en el 2007, por 
casualidades de la vida, mi hermana me entregó un folleto con el currículo de la 
carrera, y pues por el puntaje que había sacado en el ICFES solamente podía estudiar 
licenciaturas entonces me metí. Así elegí la docencia” (T.1, H) 
De esta manera, en muchos casos, la elección de la docencia como profesión se presenta como 
una opción económicamente e institucionalmente viable para acceder a la educación superior, y 
no como una elección fundada en el deseo mismo de ser docente. Esto conlleva a una situación 
de frustración generalizada y permanente dentro de la comunidad docente; es decir, muchos 
profesores anhelan poder ejercer otra profesión, pero se sienten atados a la carrera docente que 
han construido debido al habito, pero, sobre todo, debido a la existencia de necesidades de 
subsistencia (gastos familiares, servicios públicos, arriendo, cuotas crediticias, etc.) que hacen 
imposible costear otro pregrado. Este sentimiento de frustración se intensifica cuando deben 
llevar a cabo ciertas tareas propias de la docencia, como dirigir una clase, calificar trabajos, 
asistir a las reuniones periódicas programadas por el consejo directivo, etc. 
“Muchas veces uno no tiene cabeza para realizar todo lo que le toca a uno como 
docente: calificar, cumplir con la malla curricular, rendir los informes, asistir a las 
reuniones y si es con padres peor… todo lo que toca a un docente es muy estresante (…) 
con lo que tu preguntabas, puede que uno quiera hacer algo diferente, pero imagínate 
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cómo voy yo a dejar mi trabajo de un día para otro o ponerme a estudiar otra cosa a 
estas alturas, no se puede. Toca aceptar las cosas como son e irle cogiendo el gusto a lo 
que se hace así uno no quiera” (T.2, M) 
Con esto podemos ver que la mercantilización de los espacios educativos produce una especie 
de determinismo existencial entre los maestros que han elegido la docencia como profesión 
motivados por factores diferentes a la vocación. Además, podemos observar que la 
mercantilización no solo produce una proliferación de docentes sin vocación, sino que, además, 
restringe el espacio de maniobra en la subjetividad de este tipo de docentes, generando un 
círculo vicioso que inicia con la frustración que genera ejercer una profesión que no se desea, 
que sigue con la obligación de mantenerse en ella para suplir necesidades materiales, y que 
termina/reinicia con una actitud de resignación que produce aquel ‘determinismo existencial’ 
que impide cambiar la situación que genera frustración. 
Como si se tratara de una cadena de eventos despedagogizantes, lo anterior produce varios 
fenómenos que resultan interesantes. En primer lugar, la acumulación del estrés generado por el 
constante sentimiento de frustración termina produciendo situaciones conflictivas con los 
estudiantes y con la propia familia de los maestros. Esto quiere decir que, debido a la 
imposibilidad de romper con la situación que genera frustración y estrés, la mayoría de los 
maestros que han terminado ejerciendo dicha profesión por limitaciones económicas, suelen 
trasladar la carga emocional producida en su entorno laboral, a sus hogares, o bien adoptar roles 
autoritarios y didácticas represivas dentro del aula. 
En segundo lugar, se produce una tendencia hacia el ‘facilismo’ a la hora de desarrollar las clases 
y las tareas asignadas. Esto quiere decir que la falta de motivación puede conllevar al desarrollo 
47 
 
mecánico y alienado de las actividades laborales y que, en el desenvolvimiento de la jornada 
laboral, “prima la ley del mínimo esfuerzo”: 
“(…) porque muchas personas lo han cogido como un escampadero, entonces lo que pasa 
es que uno como maestro no es como el médico o el ingeniero que acabó su horario 
laboral y termina ahí; nosotros tenemos que llevarnos el trabajo a la casa. Así uno no lo 
quiera, uno está en la casa pensando qué hay que hacer con este estudiante, con este otro 
estudiante, cómo voy a plantear este tema, porque todos los años no son los mismos 
grupos, entonces obviamente, teniendo en cuenta los grupos, uno puede plantear el tema 
con diferentes actividades. ¿Qué implica eso? Que cuando uno está comprometido con su 
profesión, uno lo hace, cuando no pues no, prima la ley del mínimo esfuerzo y qué pereza 
todo.” (T.3, H) 
Lo anterior puede relacionarse con los fenómenos de mercantilización y despedagogización, en 
tanto la realización mecánica del oficio impide cualquier ejercicio de reflexión sobre la práctica 
educativa. Como lo mencionábamos en el primer capítulo, bajo estas condiciones los profesores 
no son considerados como sujetos (conscientes e históricamente posicionados) sino como 
mercancías (fuerza de trabajo y fuerza de trabajo cognitivo) en condiciones de producir otras 
mercancías (bienes inmateriales). 
Por supuesto, como veremos más adelante, aunque este tipo de situaciones se presenten con 
frecuencia, también existen maestros que, teniendo el mismo ‘origen social’, y enfrentando las 
mismas dificultades económicas, construyen una relación diametralmente opuesta con su oficio. 
Sin embargo, reservemos estos casos para el momento de análisis de las resistencias. 
Por otro lado, refiriéndonos a la segunda categoría de análisis, podemos afirmar que, tanto la 
posición que ocupa la educación en el sistema de necesidades y en el proyecto de vida de cada 
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docente, así como la finalidad que estos otorgan al proceso de aprendizaje, se presentan de 
manera disímil según se observe desde la perspectiva de la mercantilización o de la resistencia. 
Por ahora, nos centraremos en la primera: 
“Yo soy licenciado en inglés de la universidad del Tolima, conozco ya por mi 
experiencia el producto, los temas, las enseñanzas. ¿Cuáles son los proyectos que yo 
tengo ahorita y la nueva concepción o idea que tengo? Soy consciente de que enseñar es 
algo fuerte, duro, es algo cargado de muchas cosas, de muchas emociones, y por lo 
mismo, ahorita estoy… es… en el proyecto de emprender, de crear empresa para 
generar empleo y darle la oportunidad a esas otras personas que sientan esa pasión. Mi 
fuerte no es enseñar, admiro a la gente que enseña, no me gusta enseñar, pero ¡ojo! si la 
corporación que estoy montando lo necesita, yo enseño.” (T.4, H) 
En este sentido, para muchos de los sujetos educativos la finalidad del proceso de aprendizaje se 
ubica dentro de la definición utilitarista que adquiere la educación en el modo de producción 
capitalista. Esto quiere decir que el aprendizaje es percibido como un instrumento para el 
ascenso social y la adquisición de capital, y la educación como un ‘producto’ que, en la voz del 
testimonio, puede ser vendido en el mercado Esta perspectiva empresarial de lo educativo surge 
como una opción viable para aquellos que, a pesar de no disfrutar la enseñanza ‘como pasión’, 
necesitan generar ingresos y satisfacer sus necesidades a partir de la profesión docente.  
Por supuesto, esta lógica de razonamiento no puede interpretarse como una actitud caprichosa 
por parte de docentes ‘materialistas’ y ‘mal formados’ (como muchas personas suelen 
adjetivarlos de manera peyorativa); por el contrario, esta lógica utilitarista debe entenderse 
como el producto de una estructura cultural y de socialización que promueve la utilidad como la 
cualidad más importante de cualquier cosa o proceso. Además, también es fundamental saber 
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que este tipo de sistema cultural es propio (y encuentra su sentido) en un modo de producción 
particular que es el modo de producción capitalista en su forma neoliberal.  
Por último, es importante tener en cuenta que, aunque en general, las condiciones laborales de 
los docentes son deficientes; el fenómeno de la desprofesionalización adquiere características 
diferentes según se presente en el sector privado o público: 
T.5“¿Qué otras cosas pasan? cuando se trabaja en un colegio privado, a diferencia de 
uno público, se empieza a ver que lamentablemente los contratos no son indefinidos sino 
a término fijo. Entonces, ¿Eso qué implica? implica que los profes (en los colegios 
privados) empiecen a buscar como que no se les desvincule, porque como son contratos 
a términos fijo, entonces eso empieza a crear como esas relaciones... Entonces, uno va a 
empezar a entrar en rencillas con otros profesores, porque algunos se van a mostrar 
más que otros para agradar a la rectora y mantener el contrato. Eso es lógico, y es 
como la ley del más fuerte” (T.5, H) 
Así, podemos afirmar que en el sector privado los docentes están sujetos a una renovación 
contractual que limita su ejercicio profesional a los requerimientos y exigencias institucionales. 
Esta situación genera un ambiente laboral competitivo donde la relación entre profesores tiende 
a no ser empática por la instauración de un ´régimen de competencia interna’ o de ‘lucha por el 
contrato’, hasta llegar a la imposición de ‘la ley del más fuerte’. Esto quiere decir, que las 
rencillas laborales y los chismes de pasillo son más frecuentes dentro del sector privado. 
Por otro lado, esta constante renovación de la planta docente afecta emocionalmente a algunos 
estudiantes, y su desempeño tiende a decrecer. Esta situación se presenta debido a la 
contraposición entre las didácticas utilizadas por el profesor entrante y el saliente.  
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T.6: “Es que es como una etapa difícil de nuestras vidas cuando la teacher Sonia se nos 
fue. Antes, cuando ella estaba, Daniel estaba bien en todas las materias, ella nos apoyaba, 
y ayudaba a Daniel con las tareas también, y comprendía, él iba bien, entonces cuando 
ella se fue, él fue yendo mal. (T.6, M. diez años) 
T.7: Es que por ejemplo el profesor no está como tan atento de pues… nosotros... o sea, 
no nos ayuda tanto. Nos deja tal actividad, nos explica, y nos deja que lo hagamos solos” 
(T.7, H. once años) 
En este sentido, los niños han generado formas de relacionamiento particular con el docente, 
teniendo en cuenta su didáctica y personalidad, pero cuando este es removido del espacio 
educativo, deben reinventar esas formas de relacionamiento. No todos los niños tienen la misma 
capacidad de adaptación y en muchos casos su rendimiento académico se ve perjudicado. Por 
supuesto, lo anterior genera daños emocionales y de autoestima que nunca han sido 
dimensionados por parte de las directivas cuando realizan las renovaciones de personal. 
Por el contrario, en el sector público los profesores suelen tener una vinculación a término 
indefinido, que les otorga cierta autonomía frente a los requerimientos institucionales. Esta 
autonomía se ve expresada en la relativa libertad de cátedra y didáctica con la que cuentan 
dentro de las aulas.  
“En los colegios privados sí tuve que dar algún informe porque tengo que basarme en lo 
que está allá y ya. ¿Qué estrategias usaba yo? No, pues si en el colegio decían que 
tocaba llevar un libro, pues me basaba en el libro, si tenían una malla curricular o 
algunos temas específicos de allá, lo hacía, que, si la metodología era hacer juegos o 
hacer una oración antes, pues se hacía. O sea, básicamente en los colegios privados era 
así: seguir tal cual como estaba al pie de la letra que ya estaba planeado. En lo público 
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ya es distinto, ya es algo más relajado. Aunque el ministerio de educación le pone a uno 
los derechos básicos de aprendizaje, uno puede hacer sus propias actividades, talleres, 
es más relajado en ese aspecto” (T.8, H)  
Con lo anterior podemos afirmar que un profesor del distrito puede elegir los criterios de 
evaluación que utilizará en su materia, el orden en que desarrollará las temáticas asignadas por 
curso y las herramientas y estrategias que empleará. Por supuesto, el contexto socioeconómico 
de los estudiantes que acceden a la educación pública impone retos y situaciones particulares 
como las redes de microtráfico, el trabajo de los niños y niñas, la pobreza, la violencia 
intrafamiliar, entre otras, que deben ser tenidas en cuenta a la hora de realizar un análisis sobre 
el ambiente educativo en el sector público; sin embargo, debido a la población que hemos 
elegido y al trabajo de campo realizado, nuestra investigación se ha centrado en un grupo social 
particular dentro del gran sector de la educación privada. La comparación entre ambos sectores 
(público y privado) se realiza en términos de condiciones laborales únicamente.  
Con esto, no sería descabellado pensar que, por su cercanía con el estado, en el sector público se 
siguen conservando algunos (ahora considerados) privilegios característicos del sistema 
contractual como el contrato a término indefinido, las primas por servicio, el pago de cesantías, 
entre otros beneficios; mientras que en el sector privado se presentan de manera más acentuada 
los vicios propios del poscontractualismo característico del posfordismo. 
Finalmente, es importante tener en cuenta que, pese a las diferencias que se puedan presentar 
entre el sector público y privado de la educación, ambos están sujetos a las leyes impuestas 
desde las macroestructuras que regulan el proceso y que se expresan a través de normas y 
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decretos. Por ejemplo, las normas establecidas en el decreto 230 de 20029 aplican a la educación 
formal que presten los establecimientos educativos del Estado, los privados, los de carácter 
comunitario, solidario, cooperativo o sin ánimo de lucro.  
 
3.2.2 ¿La educación para qué? Un diálogo con el sistema de necesidades de los niños y 
niñas del Liceo 
Expuesta la posición que ocupa la educación y el proceso de aprendizaje en el proyecto de vida 
de los maestros, resulta fundamental acercarnos a la misma cuestión, pero desde la perspectiva de 
los estudiantes. Es importante mencionar que, como elemento adicional, se tuvo en cuenta la 
impresión y valoración que los niños realizan sobre la docencia como profesión; esto con la 
intención de lograr un entendimiento más amplio del fenómeno de desprestigio cultural dentro de 
la desprofesionalización. 
En este sentido, es importante mencionar que, a diferencia de la concepción utilitarista 
generalizada que se presentó con los maestros, en las conversaciones reflexivas que se llevaron a 
cabo con los niños, fue mucho más difícil establecer una tendencia generalizada. Si bien en 
algunas ocasiones expresaban que asistían al colegio para poder acceder a la educación superior 
y, con esto, adquirir bienes, prestigio y ascenso social, en otras muchas, la educación adquiría 
propósitos diferentes. 
Raquel: ¿Por qué estás estudiando? 
                                                          
9 Este decreto define los parámetros de evaluación del estudiante dentro del sistema educativo colombiano. Se 
establecen así las directrices para el establecimiento del currículo dentro de las instituciones educativas, la 
definición del plan de estudio, la evaluación y promoción de los estudiantes, y el diligenciamiento del informe de 
evaluación. 
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“Pues yo estoy estudiando para aprender y cuando yo sea grande pues, o sea, responder, 
digamos que cuando me pregunten algo yo diga… jum esto lo aprendí en primaria o en 
once o algo así" entonces yo estoy estudiando para poder ser profesional, o sea, todo el 
mundo estudia para ser profesional, pero a veces se desvían, no estudian, se meten en 
cosas malas, y yo no quiero que pase con migo, y yo quiero ser la mejor… o sea, como 
decirlo, no ser la mejor la mejor, sino ser la mejor en las cosas que de pronto la gente no 
sepa hacer, entonces yo poderle ayudar, porque para eso estudio, para ayudar a la gente 
Raquel: ¿Entonces tu estudias para ayudar a la gente y para poder saber más? 
Si” (T.9, M. doce años) 
Como podemos ver, la educación se posiciona como una forma de ayudar a otros que, por distintos 
motivos, no pudieron acceder a ella y se encuentran en situaciones que los niños consideran 
desfavorables. Además, vale mencionar que, cuando se les planteaba la existencia hipotética de 
una persona que poseía mucho dinero, pero nunca había estudiado, siempre alegaban que, aunque 
la educación permitía acumular bienes y capital, su fin último era desarrollar habilidades 
analíticas y críticas.  
Por ejemplo, una estudiante planteaba la siguiente situación: 
“Pues, las personas que no han estudiado se pueden meter en trabajos que no sean de lo 
que ellos estudiaron, digamos si atienden una tienda ´ ¿Cuánto me debe? ´ y usar la 
calculadora, pero si un día se les pierde la calculadora ya no van a poder saber cuánto 
es, ni, aunque tuvieran un cuaderno con lápiz, porque no saben restar ni sumar porque 
nunca fueron al colegio” (T.10, M, doce años) 
En este caso, la intención de la estudiante era mostrar que, más allá de la capacidad para aprender 
mecánicamente la forma de llevar a cabo un proceso (como manejar la calculadora), lo que resulta 
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fundamental y distintivo del proceso de aprendizaje son las lógicas de razonamiento y los 
esquemas analíticos que subyacen a cualquier operación mecánica. 
De igual manera, la impresión y valoración que los niños realizan sobre la docencia como 
profesión, no se presenta de manera homogénea ni tendencial, más bien parece un collage de 
representaciones influenciadas por el fenómeno de desprestigio cultural, por un lado, y la 
percepción que ellos mismos se han construido a partir de las relaciones que entablan con sus 
maestros. 
En lo que respecta al fenómeno de desprestigio cultural, los niños son conscientes de las 
condiciones laborales desfavorables que deben enfrentar los profesores; particularmente, 
identifican el bajo nivel salarial. Esta información la obtienen en la interacción constante con su 
entorno familiar y social y con los medios de comunicación. 
“Pues a mí no me gustaría ser profesora por que digamos a veces nosotros molestamos 
mucho y no dejamos dar clase y a ellos les toca estarnos diciendo que hagamos silencio, 
les da dolor de cabeza, y pues, digamos, no te van a pagar tan bien como si eres médico 
o abogado, pero si te toca esforzarte mucho.” (T.11, M, once años) 
En lo que respecta a su propia percepción, los niños reconocen la existencia de dificultades en el 
ambiente laboral de sus profesores; para esto, utilizan su propia experiencia como sujetos dentro 
del espacio educativo. Básicamente, durante las clases los profesores realizan comentarios o 
expresiones corporales que dan pistas sobre su situación laboral y su relación con otros profesores; 
este tipo de manifestaciones son recibidas e interpretadas por los estudiantes sin que lo mismos 
profesores sean conscientes de ello. 
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“Digamos a veces la teacher Magda hace comentarios sobre otras clases, pero sin decir 
los nombres de los profesores ni nada ¿sí? Por ejemplo “no vamos a hacer las cosas de 
tal manera, aunque yo sé que en “otras” clases ustedes si lo hacen así”, como para decir 
que en esa clase el teacher lo hace mal” (T.12, H, diez años) 
“Digamos la otra vez la profe habló por teléfono y se salió del salón y cuando entró todos 
vimos que tenía los ojos como rojos de llorar y como el hijo de ella está enfermo pues 
debió ser algo con eso” (T.13, H, diez años) 
Lo anterior implica que, constantemente, los niños y niñas están recibiendo e interpretando 
mensajes implícitos que son enviados por sus profesores. Estos mensajes, aparentemente 
fragmentados, son reunidos por sus estudiantes hasta formar panoramas completos de la situación 
relacional dentro de la institución. De igual forma, la convivencia permanente entre profesores y 
estudiantes genera un lenguaje corporal capaz de transmitir estados anímicos y emocionales entre 
ambas partes, sin que exista comunicación verbal alguna. Como resultados de esto, resulta curioso 
mencionar que, durante las conversaciones sucedió, en más de una ocasión, que situaciones 
comentadas por los niños de manera intuitiva (“yo creo que la profe se peleó con su pareja, el hijo 
está enfermo, etc.”), luego eran confirmadas en las conversaciones con los profesores. 
 
3.2.3 La aceleración de los tiempos productivos: manejo del tiempo y jerarquía temporal. 
Teniendo en cuenta el proceso de aceleración de los tiempos productivos que se produce en el 
fordismo y se intensifica en el posfordismo, siempre que se quiera analizar el fenómeno de 
mercantilización de los espacios educativos, es fundamental ver la incidencia que este fenómeno 
ha tenido en los tiempos educativos. En este sentido, el ritmo de abordaje de los contenidos 
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vistos en clase y los tiempos destinados a cada materia y a la recreación fueron indicadores 
fundamentales para abordar el fenómeno de aceleración de los tiempos educativos. 
En lo que respecta al ritmo de abordaje de los contenidos vistos en clase, este es definido por el 
docente, casi siempre teniendo en cuenta los contenidos programados por sesión y la duración 
de la clase (cada hora es de 45 minutos). Es importante mencionar que, si bien cada maestro 
debe realizar un plan curricular para las materias que dicta, estos planes están organizados de 
manera temática y no por sesión, lo que genera desfases entre los temas por abordar y el tiempo 
disponible para hacerlo.  
A raíz de lo anterior se generan varias situaciones. En primer lugar, la necesidad de abordar los 
contenidos estipulados en el plan curricular impone una aceleración en el ritmo de aprendizaje 
que no tiene en cuenta los ritmos variados que existen entre estudiantes.  
“Es que la profe quiere que todos acabemos ya y no todos terminamos al mismo tiempo, 
yo siempre me atraso, la profe siempre quiere que todos acabemos como Danna y no 
todos somos como ella, yo soy yo”. (T.14, M, once años) 
En segundo lugar, y como resultado de la situación anterior, los estudiantes que no logran 
realizar las actividades propuestas para la clase o que se atrasan en los dictados, deben destinar 
porciones de su tiempo recreativo para terminar las actividades o ponerse al tanto.  
“Hay veces que, en ciencias, como la tenemos a última hora el viernes, algunos hacen 
tarea en la tarima (que se ubica en el patio del colegio). (T.15, H. diez años) 
“Lo que pasa es que cuando no terminamos una actividad de la clase, digamos, 
matemáticas nos ponen una actividad de fracciones, y digamos, no la alcanzamos a 
terminar, el profesor nos dice que en la hora de descanso tenemos que ir a la tarima a 
57 
 
terminar la actividad, y cuando finalice el descanso, mostrarle la actividad para que él 
nos pueda poner nota”. (T.16, M, diez años) 
Raquel: Si no tienen cero 
“Sí. De vez en cuando nos dejan las actividades de tarea.”  
Por último, en muchas ocasiones, y a pesar de la aceleración en la velocidad con que se abordan 
las temáticas, el tiempo resulta insuficiente y el maestro debe utilizar espacios horarios 
destinados a otras asignaturas. Especialmente se toman espacios de ‘educación para la fe’ y 
‘ética y valores’. 
“No… ¡ah sí!, porque los miércoles tenemos educación para la fe y la profe hace clase 
de matemáticas 
Raquel: o sea, ¿Hace clase de matemáticas en las horas de educación para la fe? 
“O prueba Saber, y nos hace copiar las preguntas”. (T.17, M, doce años) 
Estas tres situaciones ponen en evidencia dos cuestiones. Por un lado, nos dejan claro que la 
manera en que se piensa el tiempo educativo no permite la diferencia; esto quiere decir que el 
ritmo de aprendizaje establecido se estipula a partir de una universalización de las habilidades y 
destrezas de los niños y niñas que se espera que posean un grupo de estudiantes de quinto grado. 
Claramente, esta universalización de las habilidades y los ritmos responde a una necesidad 
práctica de operatividad y eficiencia características de la educación en masa, ya que la 
educación concebida de esta manera no puede permitirse la enseñanza singularizada que tiene 
en cuenta las diferencias entre las subjetividades individualmente concebidas. 
Esta situación no se produce de manera intencional como un modelo educativo impartido desde 
la rectoría o el consejo académico del Liceo; por el contrario, es una expresión de condiciones 
estructurales que se entretejen para hacerla posible. En este sentido, el tamaño de los grupos que 
58 
 
conforman un curso es un elemento decisivo a la hora de determinar el tipo de didáctica y los 
ritmos de aprendizaje que se utilizaran por parte del profesor. Como es lógico, un grupo 
demasiado grande hace prácticamente imposible una enseñanza personalizada que reconozca al 
sujeto en su individualidad, por el contrario, la ruta más sencilla y eficiente es la estandarización 
de las habilidades esperadas y la despersonalización de los sujetos: los niños y niñas son 
concebidos como un gran sujeto colectivo (el estudiantado) del que se esperan rendimientos, 
ritmos y habilidades promedio. Por su parte, aquellos individuos que no cumplan con estos 
criterios se consideran anómalos y son excluidos del sistema educativo. 
 A su vez, el gran tamaño de los grupos es producto de factores estructurales que varían 
dependiendo del sector (público o privado) en que se ubique la institución educativa. En el caso 
de la educación pública, es situación se resume de manera sencilla: la capacidad de gestión del 
estado es muy inferior a la demanda real de educación que posee la sociedad civil y esto genera 
un déficit en la infraestructura educativa. El estado no está en capacidad (ni tiene la intensión) 
de asumir los costos para una planta docente más grande y unas instalaciones físicas mayores. 
En el caso de la educación privada, el gran tamaño de los cursos se explica por una cuestión de 
rentabilidad. Los colegios pequeños y/o barriales como el Liceo Pedagógico los Sauces cobran 
matriculas bajas que resultan asequibles para el sector social que habita el barrio donde se ubica 
el colegio; sin embargo, esto implica que su planta estudiantil debe ser mayor para recibir un 
ingreso que permita sostener el plantel educativo. Por su parte, en el caso de los colegios 
privados más grandes y prestigiosos, los costos de matrícula y pensión son lo suficientemente 
elevados para permitirse una planta estudiantil más pequeña a la vez que mantienen su 
rentabilidad. 
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Por supuesto, estas diferencias son indicadores que expresan la desigualdad en el acceso a una 
educación de calidad; desigualdad que, a su vez, está determinada por la capacidad de pago que 
posea el educando y su familia. Con esto, vamos reuniendo cada vez más elementos para 
constatar el proceso de mercantilización de la educación en la práctica. 
Por otro lado, en lo que se refiere a la utilización de tiempos destinados a la recreación o a otras 
materias para terminar actividades inacabadas o desarrollar temas inconclusos, podemos afirmar 
que estamos atendiendo a un fenómeno de jerarquización del tiempo. En este sentido, cuando 
hablamos de jerarquización temporal nos estamos preguntando por los criterios que guían la 
importancia que se le da a un tiempo sobre otro; en el caso de la educación, la diferencias en la 
intensidad horaria entre materias o la utilización de tiempos recreativos, expresa relaciones 
jerárquicas entre diferentes áreas de conocimiento y temporalidades. Lo interesante es 
cuestionarse por las lógicas detrás de esta jerarquización: ¿Cuáles son los criterios utilizados 
para la asignación de intensidad horaria entre materias? ¿Qué hace que un tiempo destinado a 
una materia pueda ser utilizado para otra? ¿Por qué pueden ser utilizados los tiempos destinados 
a la recreación y a la lúdica para realizar actividades académicas y no a la inversa? 
En el caso del Liceo, las matemáticas y las ciencias naturales tienen una intensidad horaria 
superior a otras áreas como las artes, las ciencias sociales y el español; además, el tiempo 
destinado al descanso es de tan solo treinta minutos frente a los cuarenta y cinco que dura cada 
hora escolar. No obstante, es importante entender que esta repartición de los tiempos escolares 
que se presenta en el Liceo a una meso escala, está condicionada por designios normativos 
impuestos desde las macroestructuras estatales. 
En este sentido, la ley 115 de 1994, comúnmente conocida como Ley General de Educación, 
establece la existencia de áreas obligatorias y fundamentales del conocimiento y la formación 
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que necesariamente se tendrán que ofrecer en cualquier institución educativa de formación 
básica. En términos porcentuales, del total de la jornada escolar, se tendrán que destinar un 
mínimo de 80% para áreas obligatorias y fundamentales, y un máximo de 20% para contenidos 
optativos. Las áreas obligatorias y fundamentales corresponden a Ciencias naturales y 
educación ambiental; Ciencias sociales, Historia, Geografía, Constitución Política y 
Democracia; Educación artística; Educación ética y en valores humanos; Educación física, 
Recreación y deportes; Educación religiosa, Humanidades, Lengua castellana e idiomas 
extranjeros, Matemáticas; y Tecnología e informática.  
Por su parte, en lo que respecta a la intensidad horaria como tal, esta está definida en el Decreto 
Número 1859 de 2002 que dictamina que la intensidad horaria semanal para básica primaria es 
de 25 h, mientras que para básica secundaria y media, es de 30 h. Sin embargo, su distribución 
en términos de materias está a cargo de la institución educativa en cuestión.  
Con esto podemos ver que, a pesar de los parámetros establecidos por el ministerio de 
educación y el gobierno nacional, las instituciones educativas y todos los sujetos que las 
habitan, poseen un margen de acción que, aunque no siempre es utilizado de la manera ideal, en 
cualquier caso, representa una posibilidad de autonomía y reconfiguración de las jerarquías 
temporales. 
 
3.2.4 El tipo de didáctica y su fin. En este apartado se pretende abordar el tipo de didáctica 
utilizada por los maestros dentro del salón de clases, pero también, la percepción/receptividad 
que los estudiantes desarrollan hacia ella. En este sentido, la didáctica es entendida como las 
estrategias, materiales, procedimientos, normas y acuerdos que el profesor utiliza al momento 
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de desarrollar sus clases. Igualmente, también se refiere al tipo de relación que se establece 
entre los estudiantes y el docente; es decir, si es un relación jerárquica u horizontal.  
Por otro lado, es importante recordar que, en la medida en que este apartado se ubica dentro del 
bloque dedicado a identificar las formas de manifestación de la mercantilización en el Liceo 
Pedagógico como espacio educativo concreto, nos centraremos exclusivamente en aquellas 
prácticas/didácticas que reflejan este proceso. Esto no quiere decir que todas las didácticas 
utilizadas en la institución intensifiquen o vayan en consonancia con el proceso de 
mercantilización; por el contrario, como veremos en el bloque dedicado a las resistencias, tanto 
profesores como estudiantes, construyen didácticas no parametrales y formas epistémicas 
alternativas que desafían la mercantilización. 
Con esto en mente, los resultados obtenidos se organizarán teniendo en cuenta cuatro 
indicadores que dan cuenta del fenómeno de mercantilización de los espacios educativos. El 
primero es el aumento de la carga académica como método punitivo, el segundo es la 
eliminación del descanso como método punitivo, el tercero es la utilización de tiempos de 
recreo/descanso para fines escolares, y el cuarto es la utilización de un sistema numérico como 
método de calificación. 
En lo que respecta al aumento de la carga académica como método punitivo es importante dejar 
claras varias cuestiones antes de pasar a analizar la relación entre esta práctica y el fenómeno de 
mercantilización.  
En primer lugar, es importante dejar claro que la carga académica es entendida como el total de 
horas semanales que un estudiante dedica a las actividades inherentes a su rol como estudiante. 
Estas horas pueden distribuirse dentro y fuera de la jornada escolar, por lo que también se tiene 
en cuenta las horas que el estudiante dedica en otros espacios como su hogar. En Colombia, el 
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número de horas semanales varía dependiendo del nivel formativo en que se encuentre el 
estudiante (25h para básica primaria, 30h para básica secundaria) En esta medida, cuando 
hablamos de un aumento en la carga académica, nos referimos a un incremento en la media de 
horas semanales que el estudiante dedica a la realización de sus actividades escolares. 
Con esto claro, podemos afirmar que cuando un maestro deja una tarea como castigo está 
ejerciendo su posición dominante dentro de la relación de poder que posee con el estudiante 
para desincentivar una conducta no deseada. Sin embargo, más allá de la relación jerárquica que 
se establece entre el docente y el estudiante, resulta de suma importancia concentrarnos en la 
relación que el estudiante establece con el conocimiento, pues en la medida en que el propio 
proceso de aprendizaje es impuesto como método punitivo, la relación será negativa. 
“Digamos la vez pasada el teacher estaba re bravo porque no le poníamos atención. 
Carla empezó a hablar a hablar y él se le colmó la paciencia y nos dejó más ejercicios 
de matemática como castigo, y eso es muy aburridor porque a uno ya le dejan tarea, 
más esa, es mucha. (T.18, H. diez años) 
“Si, y hay varios profes que hacen así. La techar de español y la techar Magda que es de 
sociales, nos ponen caligramas, exposiciones, o a buscar temas muy largos. Uy o las 
planas que a uno se le cansa la mano a uno ahí escribiendo y uno le va perdiendo el 
gusto a estudiar ¿sí?” (T.19, H. once años) 
En este sentido, el aumento de la carga académica no solo desincentiva la creatividad como 
elemento inherente al proceso de aprendizaje, sino que no posiciona el conocimiento y la 
aventura de aprender como un ejercicio de reflexión, crecimiento interno, e interrogación 
constante. Como ya hemos visto, cuando estos aspectos desaparecen, el proceso de aprendizaje 
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adquiere un carácter automatizado, poco o nada consciente, y restringido a la mera reproducción 
de habilidades y cualidades que resultan útiles al sistema productivo. 
En el caso del Liceo Pedagógico los Sauces, esta práctica era utilizada por algunos profesores y, 
principalmente, dentro del área de matemáticas (con ejercicios adicionales), español (extensos 
documentos escritos) y humanidades (exposiciones y documentos escritos.).  
Además, casi siempre era una medida ‘desesperada’ que el maestro utilizaba como último 
recurso y al final de la clase, luego de emplear otras estrategias como los llamados de atención 
verbales. Por ejemplo, una profesora realizaba trazados en el tablero cada vez que el nivel de 
ruido dentro del aula dificultaba el desarrollo de la clase; al final, cuando los trazados 
completaban una figura (un cuadrado, un triángulo, una carita triste) ella dejaba la tarea 
adicional.  
Por último, es importante mencionar que, a nivel estructural, la carga académica establecida en 
el decreto 1850 de 2002 (medida en intensidad horaria), ha sido instaurada como carga mínima, 
por lo que las instituciones educativas cuentan con el aval legal para aumentarla si así lo desean.  
Por otro lado, en lo que respecta a la eliminación del descanso como método punitivo es 
necesario expresar que esta práctica representa un abuso simbólico y directo contra los niños y 
niñas que se encuentran subordinados a la posición de poder que ocupa el maestro y que, en 
ninguna circunstancia debería ser utilizada como práctica represiva. En este sentido, es 
ampliamente aceptado por instituciones de la salud (como la OMS), de derechos humanos 
(como la ONU) y de educación que la recreación es un componente esencial del desarrollo y de 
interacción social que, no solo permite un descanso de las demandas académicas de la escuela, 
sino que se constituye como un espacio de participación, expansión creativa y actividad física.  
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“A veces cuando los niños no alcanzan a terminar lo que la profesora dijo que 
dibujáramos o escribiéramos, dice que nos quedamos en el descanso hasta que ya 
terminemos actividad. En especial lo hace nuestra directora de grupo que es muy 
estricta” (T.20, M, diez años) 
Raquel: ¿Y les quita todo el descanso o una parte? 
“Depende, si los niños no van ni en la mitad (de la actividad) les dice qu,e aunque 
terminen en el descanso se tienen que quedar a limpiar en el salón. De hecho, en mi 
colegio, hay dos niños en mi salón que se portan muy mal entonces a esos dos niños, 
hablaron con los papás, y la profesora dijo que si se seguían portando mal que por cada 
vez que se portaran mal era un mes sin descanso. Entonces, por ejemplo, si se portaban 
mal una vez en el mes entonces en todo el mes no tenían descanso” (T.20, M, diez años) 
En esta medida, podríamos afirmar que esta violación del derecho fundamental a la recreación y 
la actividad física representa una reducción de lo escolar a lo estrictamente académico, en la 
medida en que niega la potencialidad creativa de los espacios extraescolares.  En el marco de la 
jerarquización de los tiempos educativos, de nuevo resulta evidente la conexión entre la 
preminencia que adquieren los tiempos destinados a ‘cosechar’ aquellos saberes que son 
considerados ‘verdaderamente productivos’ frente a aquellos considerados como ‘tiempos 
muertos de producción’. Claramente esta concepción es una transposición del modelo fordista 
de producción a las instituciones educativas y, como lo mencionara un profesor, es una 
preminencia del ‘saber hacer’ frente al ‘saber saber’. 
“Ahora, ¿qué impide que exista una educación de calidad? Mientras no se conciba la 
educación como ese… a ver te lo explico de otra manera, hay tres planes en la 
educación: el saber saber, el saber ser y el saber hacer, ¿esto qué implica?, implica lo 
65 
 
cognitivo, lo que tú eres como persona, y lo que tú sabes hacer con ese conocimiento. Y 
esto era lo que en últimas pretendían trabajar con las competencias, pero es que 
apareció algo que se llama la competencia laboral entonces ese saber saber se está 
menospreciando y están aumentando más el saber hacer ¿sí? Entonces las instituciones 
están potenciando el saber hacer para que salgas a producir y no a potenciar 
¿entiendes?” (T.21, H) 
En lo que respecta al Liceo, resulta preocupante y doloroso comprobar que se trata de una 
práctica ampliamente difundida y utilizada por los profesores, independientemente de las 
materias que tengan a su cargo, de los cursos que tengan asignados, de su edad, formación o 
cualquier otro factor. Por este motivo, durante el desarrollo de la Investigación Acción 
Participativa, esta problemática se constituyó como eje central de la propuesta que se elaboró de 
manera mancomunada con los niños y niñas de grado quinto. La intención fue sensibilizar a la 
planta docente posicionando a los y las estudiantes como los sujetos concretos que realizaban la 
exposición de la problemática y las afectaciones que sufrían a raíz de ella. Al final, el objetivo 
era pasar de un momento de sensibilización y dimensión de la problemática, a un momento de 
acción y reconstrucción de la didáctica utilizada en el colegio. Sobre esta experiencia 
hondaremos de manera más detallada en el apartado de reflexiones. 
Por otro lado, en lo que respecta a la utilización de los tiempos de recreo/descanso para fines 
escolares, nos limitaremos a realizar una precisión conceptual sobre las actividades escolares, la 
jornada escolar y el descanso pedagógico, ya que hemos ahondado de manera más analítica 
sobre este aspecto en el apartado previo 
De esta forma, siguiendo el Decreto 1850 de 2002, la Directiva 02 de 2012, y la Directiva 16 de 
2013, las actividades escolares son definidas como todas aquellas actividades correspondientes 
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a áreas de conocimiento expresadas en horas clase que recibe el estudiante en unidades de 
tiempo llamados período clase. A su vez, el período de clase es una unidad de tiempo en que se 
divide la jornada escolar para realizar las actividades académicas propias del desarrollo de las 
áreas obligatorias y fundamentales y de las asignaturas optativas contempladas en el plan de 
estudios. Por último, el descanso pedagógico o recreo diario es definido como una actividad 
curricular complementaria, por fuera de las intensidades académicas mínimas establecidas por 
la ley.  
Aplicando esta conceptualización a nuestro caso de estudio podemos decir que, en el Liceo, la 
jornada escolar empezaba a las 6:45 am y terminaba a la 1:45; a su vez los periodos de clase se 
llevaban a cabo en dos bloques de tres y cuatro horas y, finalmente, el recreo lo constituía un 
lapso de 30 minutos entre los dos periodos de clase. 
Por último, en lo referente a la utilización de un sistema numérico como método de calificación 
podemos afirmar que la necesidad de medir el rendimiento escolar a través de valores 
numéricos es una expresión de la educación entendida desde una lógica productiva y no 
pedagógica. Esta situación se produce porque existe un rendimiento esperado que ha sido 
definido de acuerdo con criterios de desarrollo y formación universales y unívocos que niegan 
las particularidades del proceso de aprendizaje. De nuevo, la cuantificación del proceso de 
aprendizaje desconoce su dimensión cualitativa y apunta a un entendimiento de la educación 
como formación masiva.  
“Pues a nosotros nos califican de 1 a 10, uno se saca uno si no hizo nada y diez si lo 
hizo perfecto. (T.22, M, diez años) 
Raquel: ¿Y quién define cuándo lo hacen mal o perfecto? 
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“Pues los profesores de acuerdo con lo que ellos creen que es lo mejor, pero no todos lo 
hacemos así y eso no significa que no entendamos o que no seamos buenos, pero no 
todos podemos hacer las cosas igual.” (T.23, M. once años) 
En este caso, lo que resulta relevante a los ojos de la institución y del maestro no es el proceso a 
través del cual el estudiante construye conocimiento, ni la calidad de ese conocimiento, sino la 
correspondencia de ese saber con las exigencias y los estándares establecidos. A partir de esa 
correspondencia o no, se otorga un valor numérico que, nada dice respecto al proceso de 
aprendizaje como tal; lo único que expresa es qué tan cerca o lejos se encuentra el estudiante de 
poseer las habilidades, aptitudes y saberes que otros han definido como las correspondientes a 
su edad y nivel de formación. 
Siguiendo el análisis transescalar que hemos realizado en este apartado, es importante 
mencionar que, a nivel estatal, el artículo 77 de la Ley General de Educación, otorga autonomía 
a las instituciones en cuanto a la adopción de métodos de enseñanza y que, con la expedición 
del Decreto 1290 de 2009, el gobierno nacional otorga la facultad a los establecimientos 
educativos para definir el Sistema Institucional de Evaluación de los Estudiantes. No obstante, 
también cabe recordar que, a pesar de esta autonomía, existe una escala de valoración nacional 
medida por desempeños (alto, básico y bajo) a la que cada institución debe "traducir" su sistema 
de calificación sea este numérico o no. 
Finalmente, este aparato estaría incompleto si no abordáramos la percepción/receptividad que 
los estudiantes desarrolla hacia este tipo de didáctica. 
Así, en lo que se refiere al tipo de relación que se establece entre ellos y el maestro, existe una 
discordancia entre lo que los estudiantes quisieran que fuera una relación profesor-estudiante y 
lo que, en la práctica, su experiencia les dice que tiene que ser. En este sentido, como lo muestra 
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el siguiente testimonio, cuando se conversaba sobre el tipo de profesor que deseaban o sobre las 
cosas que les disgustaban y quisieran cambiar de sus profesores, todos los niños y niñas 
coincidían en la necesidad de eliminar los métodos punitivos que hemos mencionado, así como 
la relación jerárquica maestro-estudiante: 
Raquel: “Cuando ustedes piensan en un mundo ideal, como "yo quisiera que mi 
colegio, o que mi profesor fuera de tal forma" ¿Qué se imaginan? 
“¡Que no diga “! quédate derecho!" (T.24, H. diez años) 
“Que no sea mandón”. (T.25, M. once años) 
“Que te crean, que sepan lo difícil que te pasa o que tú no tienes dinero para comprar lo 
de las tareas, o sino, que tú tienes una etapa difícil en la vida”. (T.26, M. once años) 
“Que no nos quiten el descanso ni nos pongan tantas tareas”. (T.27, H. diez años) 
Sin embargo, cuando se les ponía en una situación hipotética en la que eran ellos quienes debían 
asumir el rol del docente, en la mayoría de los casos se tendía a reproducir, no solo la jerarquía 
y la disparidad de poderes promovida por sus profesores, sino las didácticas que utilizan 
métodos punitivos como la eliminación del descanso, la realización de tareas durante el mismo, 
el desarrollo de quices y trabajos sorpresa, etc. Desde su perspectiva, la utilización de este tipo 
de métodos punitivos deja en evidencia su posición de poder y les permite adquirir legitimidad 
frente al grupo:   
“Si no pongo como reglas, pues los estudiantes no me respetarían tanto. Como era el 
año pasado con el profesor Leandro, pero siempre, o sea, abusábamos de la confianza 
de él”. (T.28, H. once años) 
Raquel: Cuando ustedes dicen que abusan de la confianza es que por ejemplo ¿Qué? 
“O sea, él nos entrega confianza así y en vez de nosotros mejorar, empeoramos” 
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Raquel: pero porqué, o sea, un ejemplo  
“Digamos, un ejemplo: el profe que día llegó a la clase y nosotros empezamos a jugar 
manitos y no lo dejábamos hablar” (T.29, M. doce años) 
“si, es que abuso de confianza es como que ya tenerlo como un amigo”. (T.30, H. once 
años) 
Raquel: ¿Y los profesores no pueden ser como amigos? 
“Pues sí, todos los profesores son amigos, pero, o sea, ya amigo por ejemplo como 
Sergio pues no”.  
Quizá como producto de esta discordancia entre lo que dice el deseo y lo que dicta la 
experiencia, como objetos de este tipo de didácticas represivas, los niños y niñas construyeron 
dos tipos de profesores que no les gustaría ser; por un lado, se encontraba el profesor que no era 
querido por ningún niño debido a su carácter autoritario, y por otro, se encontraba aquel docente 
que no es respetado por ninguno de sus estudiantes debido a la pérdida total de autoridad.  
Raquel: ¿Y qué tipo de profesor no les gustaría ser? 
“Como el gruñón, el tipo de profesor que no le cae bien a ningún niño, que digamos tú 
le digas "profe me explica otra vez" y él te regañara. (T.30, M, once años) 
“A mí no me gustaría ser el tipo de profesor que lo irrespetan, o sea que le dice "uy 
profe y porqué hace eso, usted es mala gente ¿No?, usted no nos quiere a nosotros" 
(T.31, M, doce años) 
Consecuentemente, su profesor ideal era aquel que lograba el balance perfecto entre una figura 
de autoridad y una figura paternalista condescendiente.  
Raquel: “¿Por qué creen que un profesor si tiene que ser estricto? 
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“Yo digo que todos los profesores tienen que ser estrictos porque, por ejemplo, todas las 
clases no pueden ser juego, y tienen que ponernos ciertos límites y no abusar de 
confianza”. (T.32, H, diez años) 
“O sea, que digamos… como pasó con el profe Eduardo que no hicimos una actividad 
en el libro, entonces nos alocamos y no lo dejamos salir. (T.33, M. once años) 
Raquel: ¿Entonces cuando un profe es estricto lo que sucede es que hace que ustedes lo 
escuchen más? de pronto no están por ahí dando vueltas en el salón y eso 
T.32, 33 y 34: Si                                                                                        
T.32: Pero también sería bueno pues no ser tan estricto, porque uno le coge un poco de 
miedo 
T.33: Si, como estricto, pero cuando toca. 
T.34: ¡Si, como la profesora Sonia!  que era una combinación de los dos, era estricta y 
a la vez feliz.” (T.34, M, once años) 
De igual forma, como se puede apreciar en el siguiente testimonio, cuando se conversaba 
entorno al tipo de didácticas que se utilizaban en otros colegios, los niños establecían una 
relación causal entre los colegios donde predominaban prácticas represivas y la excelencia de 
sus estudiantes.  
T.35: “En el Celestin Freinet, es mejor.  
Raquel: ¿Qué es eso? ¿otro colegio? 
T.35: Si, pero es privado. Ahí son hiperserios, si no llevas una tarea, de inmediato cero. 
Raquel: ¿En serio? ¿Y acá no es tan serio? 
T.35: No es que nos dan oportunidades aquí, pero en el Celestin.... por eso es muy 
bueno” (T.35. H. diez años) 
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Sin embargo, siempre que se plateaba la posibilidad de asistir a ese tipo de colegios, los 
estudiantes coincidían en su deseo de permanecer en su colegio antes que enfrentar la severidad 
imaginada y atribuida a los colegios ‘estrictos’. 
Raquel: “¿Qué es lo mejor y lo peor de este colegio? o sea, lo que más les gusta y lo 
que menos les gusta. 
“A mí lo que más me gusta es que no hay tanta seriedad (T.36, H. diez años) 
Raquel: ¿Cómo así? 
T.37: Es cierto, porque en otros colegios son más estrictos, no permiten ninguna falla 
porque de una vez es observador, hacen una nota o citación a los papás, y pues son muy 
buenos; en cambio acá pues claro, nos corrigen y son también estrictos, pero no tanto 
como en otros colegios.” (T.37, M, once años) 
Por otro lado, a partir de la observación participante pudimos constatar que el reconocimiento 
de las jerarquías institucionales genera modificaciones en las conductas de los niños, en la 
medida en que estos buscan generar empatía con ciertos personajes (rectora, coordinadora, 
profesor, etc.) a través de acciones u omisiones que consideran acertadas. Un estudiante nos 
relata esta situación de manera simple: 
“Me siento nervioso con Dilia Arias pues porque hay que quedar bien con el director 
Raquel: ¿Pero ¿cómo así quedar bien? ¿Por qué nervioso? no entiendo 
“Pues porque de pronto la directora nos regaña porque no estamos juiciosos, entonces 
toca portarse bien si uno la ve.” (T.38, M. doce años) 
Respecto a esto podemos agregar que, en muchas ocasiones, estas conductas pueden implicar la 
reproducción de alguna conducta de disciplinarización, control o violencia simbólica con un 
72 
 
compañero que se considera no posee el mismo poder ni respaldo. Así mismo, es común que 
algunas de estas actitudes sean aprobadas y fomentadas por el profesor. Un ejemplo de ello sería 
cuando un estudiante es nombrado monitor y por ello adquiere legitimidad para realizar ciertas 
tareas dentro del aula que normalmente solo realiza el docente (recoger los trabajos, repartir las 
guías, borrar el tablero, realizar críticas a los trabajos de sus compañeros, etc.) 
T.39: Los mediadores, técnicamente, simplemente ayudan en peleas, los que más hacen 
son monitor y representante, ellos son peleas, en cambio monitor un montón de cosas 
como ayudar a que los niños se sienten, hagan caso, o por ejemplo reemplazar al 
profesor si tiene una reunión importante entonces él va diciendo que páginas hacer del 
libro, del cuaderno. (…) En un día que la profesora tuvo que irse un momento, entonces 
Juanes (el monitor) llegó y se paró y dijo que todos se sentaran y que íbamos a hacer la 
página 199 del libro de matemáticas 
Raquel: ¿Y por qué crees que es importante que siempre haya alguien que se quede a 
cargo? 
Pues porque eso hace que haya más orden en el salón y pues más disciplina, de que no 
se acostumbren a estar siempre desordenados, peleándose, saliéndose del salón sin 
permiso y todo eso. (T.39, M. nueve años) 
Por último, siguiendo con las dinámicas internas que se producen dentro del aula de clase, la 
observación participante nos permitió identificar otros fenómenos que, aunque no se relacionan 
directamente con el proceso de mercantilización, resultan interesantes para el análisis del 
ambiente escolar en que se configuran las subjetividades. 
En este sentido, podemos afirmar que los niños y niñas viven en un ambiente de constante 
presión social que condiciona su forma de aprendizaje e interacción con otros. En muchas 
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ocasiones, durante conversaciones colectivas promovidas por la docente, las afirmaciones o 
respuestas dadas por los estudiantes estaban condicionadas por la respuesta social que 
obtendrían por parte de sus compañeros. Por ejemplo, si la profesora realizaba una pregunta 
para toda la clase y la mayoría de personas daban una misma respuesta, los estudiantes que 
participaran después se inclinarían por respaldar las apreciaciones realizadas por sus 
compañeros y compañeras, aunque su conocimiento sobre el tema les indicara que la respuesta 
correcta las contradecía. 
Un fragmento de una conversación mantenida con una estudiante sintetiza de manera clara este 
fenómeno: 
“Raquel: no entiendo porque responderían lo que todos han respondido si sabes que la 
respuesta es otra 
T.41: Porque... ellos temen a la... a la respuesta de los compañeros, es como si a un 
grupo le dicen "¿cuál rama es más grande? esta u otra", y esta es la más grande 
(apunta a un objeto), y esta es la chiquita (apunta a un objeto) pero uno dice esta, y otro 
esta, y otro esta (todas las veces apuntan a un mismo objeto) y si al final queda una 
persona, solo una persona, ¿Qué crees que va a elegir? 
Raquel: si, así esa persona crea que esa es la más larga, va a elegir la que eligieron 
todos. 
“Porque teme una respuesta social” (T.41, M. 10 años) 
De igual forma, es sumamente difícil expresar de manera pública que algunas de las temáticas 
abordadas no han quedado claras sin recibir rechazo por parte del resto del grupo. Respecto a 
esto, en varias ocasiones los niños y niñas manifestaron que cuando la profesora preguntaba si 
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un tema había quedado claro, era muy difícil reconocer que no era así en presencia de sus 
compañeros, y que, cuando alguno decidía hacerlo, todos los demás se burlaban. 
Más allá del ambiente escolar que se genera a partir de este tipo de situaciones, podemos 
establecer una relación entre estas y el tipo de didáctica promovida por la institución. Por 
ejemplo, es usual que algunas profesoras utilicen los cuadernos de los estudiantes como 
instrumentos de estandarización en las formas de aprendizaje. Básicamente, la docente escoge 
dos cuadernos que, a su criterio, presentan las características deseables e indeseables 
respectivamente, luego, los enseña en frente de la clase, esperando que sus estudiantes imiten el 
‘cuaderno ejemplo’ y se alejen de las características atribuidas al ‘peor cuaderno’ de la clase. 
Como resulta obvio, esta situación expone a ambos niños al escarnio público y la presión social. 
En este sentido, podríamos afirmar que, al igual que sucede con los métodos punitivos 
represivos, cuando un estudiante está constantemente expuesto a prácticas que promueven la 
competencia y el rechazo a la diferencia, termina por reproducirlas de manera inconsciente o 
consciente. 
 
3.3 La Escuela como Espacio de Acción Política y Posibilidad de Transformación del 
Orden Establecido. 
Después de acercarnos a las formas de expresión de la mercantilización de los espacios educativos 
que identificamos en el Liceo, es momento de centrarnos en las manifestaciones de resistencia 
que han construido los sujetos. En este sentido, a partir de este momento comenzaremos a abordar 
las expresiones que revindican el sentido pedagógico de los espacios educativos y de la profesión 
docente. 
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Para ello, este segundo bloque de resultados se organizará en dos sub-apartados. El primero, se 
refiere a la elección de la docencia como vocación, en tanto forma de resistencia al fenómeno de 
desprofesionalización docente; y el segundo, tiene que ver con la utilización de didácticas no 
parametrales dentro de las aulas, como forma de resistencia frente al uso de prácticas punitivas 
represivas.  
 
3.3.1 El primer amor nunca se olvida: la diferencia entre profesión y oficio 
Si bien es cierto que, como parte del fenómeno de desprofesionalización docente, cada vez se 
presenta con más frecuencia la elección de la profesión por motivos ajenos al deseo y la 
vocación, sería ingenuo y fatalista pensar que todos los docentes han llegado a constituirse 
como tales por motivos ajenos a su propia voluntad. En nuestro paso por el Liceo Pedagógico y, 
en diálogo con profesores de otras instituciones, pudimos encontrarnos con la otra cara de la 
desprofesionalización: la de los sujetos educativos, maestros y maestras, que día a día 
encuentran motivos para maravillarse y reinventar las formas de ser docente. Estos maestros, 
convertidos en pedagogos, se levantan como un gran sujeto colectivo que resiste y se enfrenta al 
fenómeno de despedagogización. 
Esta resistencia solo adquiere sentido se recordamos la diferencia entre profesión y oficio que 
describimos en el primer capítulo y que queda clara en la voz de un profesor que lleva más de 
veinte años ejerciendo la docencia: 
 “Ahora, ¿Por qué estoy en este rol? A diferencia de muchos compañeros que están 
aquí en este cuento porque les tocó, porque llegaron, porque fue una forma de 
escampar, yo estoy aquí porque quise, porque fue mi vocación desde un principio; yo 
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creo que esa es la diferencia entre un maestro por amor y un maestro por profesión, por 
decirlo así.” (T.42, H) 
En esta medida, el profesor nos está diciendo que la docencia entendida como oficio siempre 
implica la voluntad consciente de querer ejercer como maestro; es decir, exige que la elección 
de la docencia se haga anteponiendo el deseo mismo de ser maestro (vocación) frente a 
cualquier otro factor de índole socioeconómico que pudiera condicionar dicha decisión. 
Igualmente, la docencia concebida de esta forma implica un enamoramiento del oficio en todas 
sus dimensiones; implica el disfrute de las actividades y requerimientos que exige la labor, 
impla una constante reflexión en torno al proceso de aprendizaje, implica una capacidad de 
asombro constante, pero sobre todo, implica desarrollar la capacidad para interrogarse y 
transmitir esa curiosidad. 
Por otro lado, como ya se mencionaba, el oficio se diferencia de la profesión porque el 
conocimiento que la persona posee se adquiere a través de la experiencia por parte de 
‘aprendices’ que van desarrollando las destrezas que sus maestros ya poseen. En este sentido, 
desde esta perspectiva, la docencia puede tratarse de un conocimiento heredado, de una ‘técnica 
secreta y particular’ que se convierte en patrimonio gremial o familiar. Este es el caso de una 
profesora que trabajó en el Liceo: 
“Mi mamá había sido la hija mayor que llegó del campo a estudiar. Ella se formó como 
profesora en el colegio María Auxiliadora, mis tías son profesoras fundadoras de varios 
colegios de acá, mis tíos son médicos, pero ejercen como profesores y, la verdad es que 
yo con los años que tengo, no se mami si eso será verdad, será mentira, será un mito, 
pero el oficio se hereda, entonces como mi familia siempre ha ejercido la docencia yo 
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soy docente y mis hijos también, y como que todo amamos la profesión, yo digo la 
profesión se lleva por dentro. “(T.43, M) 
En esta medida, la docencia concebida como oficio implica, en muchas ocasiones, la 
transmisión de habilidades, formas de relacionamiento y capacidades sensoriales que no pueden 
ser aprendidas en el tiempo destinado para un pregrado porque requieren el contacto permanente 
con el espacio educativo y sus sujetos. Este tipo de contacto que desarrolla habilidades tan 
particulares solo se logra cuando la persona está inmersa en el entorno educativo a lo largo de 
toda su vida: vio a su madre ejercer, la acompañó a su lugar de trabajo, le ayudaba 
desempeñando ciertas tareas, recibía sus consejos y aprendía de sus experiencias, etc.  
Por otro lado, es importante mencionar que, dentro de este gran sujeto colectivo de resistencia y 
a pesar de la preminencia del oficio sobre la profesión, no siempre la decisión de ser docente se 
toma de manera sencilla e inequívoca; en muchos casos, la vocación se descubre primero que la 
profesión.  
Este fue el caso de una profesora que, siendo tecnóloga en Saneamiento Ambiental terminó 
estudiando Licenciatura en Educación Básica Primaria, porque su vocación no concordaba con 
su profesión. 
“Bueno, yo primero fui tecnóloga en Saneamiento Ambiental, de la Universidad 
Distrital Francisco José de Caldas, luego de allí estudié la licenciatura en educación 
básica primaria. Me enamoró la educación y era algo que no tenía en mis planes. 
Tocaste una fibra muy sensible porque yo siempre decía "yo jamás quiero ser maestra, 
jamás quiero ser profesora, nunca lo voy a ser”. Cuando terminé la licenciatura me di 
cuenta de que era mi vocación, de que es lo mío, y lo que quiero hacer por el resto de mi 
vida.” (T.44, M) 
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Lo anterior nos permite ver que la vocación es el deseo consciente de una persona por realizar 
alguna actividad que le genera un sentimiento de satisfacción y realización personal que puede o 
no ser retribuido económicamente. Además, la vocación no tiene por qué coincidir ni 
constituirse en elemento fundante dentro de la profesión, pero siempre será indispensable en la 
docencia concebida como oficio. 
En el caso de esta docente, el contacto constante con niños durante ensayos corales le permitió 
descubrir que poseía habilidades comunicativas y didácticas que ella misma desconocía. Un 
tiempo después, las dificultades en el mercado laboral para ejercer la profesión que había 
elegido la llevarían a trabajar en el sector educativo de manera ‘informal’.  
T.45: “Si, definitivamente yo creo en el destino. Yo hice muchas cosas, me gradué, pasé 
hojas de vida, me presenté a Ecopetrol, pasé los exámenes, pero no me llevaron por ser 
mujer y estaba muy joven. Entonces “no tu eres mujer, tú vas para el complejo de 
barranca, allá no podemos tener mujeres porque no podemos garantizar las condiciones 
de cuidado integral que necesitas, entonces no puedes ir; pasaste lo exámenes, te 
felicitamos, pero no puedes ir".  
Raquel: ¡Qué piedra! 
“Si, y ya ahí empecé a trabajar en el colegio de Dilia (el Liceo Pedagógico los Sauces) 
la parte de educación ambiental. Inicialmente iba a realizar unos laboratorios, pero no, 
no resulté haciendo laboratorios sino trabajando con chicos de preescolar. 
Raquel: ¿Directamente? 
“Directamente, no tenía nada nada... ella me enseñó a "muestriar", lo que se llama en 
preescolar calcar el dibujo... qué más... muchas cositas ahí. Ella estaba formando su 
colegio, estaba en la formación de la parte de preescolar y ya tenía primero, pero 
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entonces llegó el ministerio, algo así, y me tocó empezar a estudiar… buscamos la 
licenciatura en la Javeriana. (T.45, M) 
Como podemos observar, el perfeccionamiento de las habilidades que la maestra poseía y la 
adquisición de otras que desconocía, se dieron de manera empírica y a través de la experiencia 
directa en las aulas de clase. A diferencia de los casos que abordábamos en el primer bloque 
sobre mercantilización, en el caso de esta docente, la formación profesional se dio en el marco 
de exigencias institucionales y normativas que posicionaban la obtención de un diploma como 
un instrumento para alcanzar un fin: poder ser maestra y hacer lo que le gustaba, y no como el 
fin en sí mismo. 
Esto nos lleva a pensar en la siguiente problemática: por un lado, tenemos personas que logran 
acceder a la educación superior y se forman como docentes sin que necesariamente desarrollen 
una vocación, y por otro, tenemos personas que poseen la vocación pero que, aun siendo de los 
pregrados más económicos, no pueden costearse una licenciatura. Esta situación es retrata de 
manera brillante por la rectora de Cunitas y Pinceladas, un Jardín que hace algunos años hiciera 
parte del Liceo Pedagógico:  
“Yo siento que hay profesores que salen como licenciados, docentes, pero no como 
pedagogos, y esto hace que no manejen de la misma manera a los niños ni a su oficio. 
Yo digo que las cosas son más de acá (señala su corazón) que de acá (señala títulos 
colgados en su pared). Yo le digo a mis profesoras que a mí los títulos no me hacen la 
persona que soy porque una cosa es la vocación y otra que yo estudie educación porque 
me tocó, porque se me presentó la oportunidad, porque era lo más económico. Acá no 
solo es una escuela de niños, sino de maestros. Somos seres humanos hechos de materia 
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y energía, si a un profesor no le gusta que un niño hable, se mueva, grite, le salgan 
mocos, sude, entonces se equivocó de carrera.” (T.46, M) 
Más allá de esta discusión, es innegable que la docencia como oficio y por vocación implica una 
relación constante y de mutuo reconocimiento que rompa con el tipo de relación jerárquica 
docente-estudiante. Este tipo de relación horizontal se caracteriza, entre otras cosas, por la 
redefinición del espacio educativo. 
Esto quiere decir que se reconoce que lo educativo trasciende las fronteras de lo escolar mismo 
para integrar dentro de sí tareas que, tradicionalmente, se mantenían reservadas para otros 
espacios como el familiar o recreativo. Es concepción de lo educativo, también implica un 
entendimiento integral del niño o la niña más allá de su rol como estudiante. Por ejemplo, 
cuando un profesor o profesora decide llevar a cabo ‘tareas deshonrosas’ que, comúnmente, no 
competen a los profesores: 
“Hoy en día es más importante el amor que la teoría, porque mientras que en un libro 
usted si lo lee aprende porque aprende, la parte afectiva eso es algo que nace y que no 
todos los profesores desarrollan. Por ejemplo, yo sé que hay profesores que no aman su 
profesión, porque todo el tiempo dicen: “ay ese chino que fastidio que hace tanto 
ruido”, “que fastidio esa china mocosa”, “esa china piojosa”, yo me he sentado tardes 
a sacarle los piojos a la niña y nunca he sentido fastidio ni asco. Yo no cuido niños, yo 
los educo porque uno cuida al perrito, al gatico a la mascotica, pero uno con ellos está 
todo el día hablando, riendo, llorando. Ambos somos seres humanos, ambos 
aprendemos el uno del otro” (T.47, M) 
Una anécdota que resultó particularmente impactante, y que demuestra el tipo de relación que se 
teje entre el estudiante y el profesor cuando hay vocación, tiene que ver con el descubrimiento 
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de un problema auditivo serio por parte de una profesora a partir de la observación de las 
conductas de la niña durante la jornada escolar.  
“Paula iba a cumplir dos añitos y aún no hablaba. Pues resulta que yo empecé a ver 
que, aunque ella intentaba emitir sonidos, yo cogía y tiraba algo y la niña ni se 
inmutaba; uno podía hacer todo el ruido que quisiera y ella seguía con lo que estaba 
haciendo. Ahí fue cuando me di cuenta de que la niña no escuchaba y le dije a la mamá. 
Luego la llevaron al fonoaudiólogo y efectivamente la niña tenía una sordera terrible 
que requería una cirugía super especializada que fue la primera que se hizo en 
Colombia. Después de eso empezó a escuchar y ya ahorita mire que niña tan pila, está 
terminando sus estudios en la universidad. ¿Y quién se dio cuenta? Yo.” (T.48, M) 
En este sentido, esta anécdota con deja ver que, como se mencionaba en otro apartado, la 
relación entre estudiante y maestro implica el desarrollo de un lenguaje no verbal que permite 
comunicar situaciones, condiciones o sentimientos de manera fluida y a partir de la interacción 
cotidiana. En casos como el mencionado, la capacidad de comunicación llega a ser tal que 
incluso supera el nivel de comunicación existente en el entorno familiar. Respecto a esta 
situación es importante mencionar que, en la mayoría de los casos, los niños pasan un mayor 
número de horas en las instituciones educativas respecto a aquellas que comparten son los 
miembros de su hogar, debido, entre otros factores, pero principalmente, por los horarios 
laborales de sus padres. 
Por otro lado, es importante abordar la forma en que los profesores reaccionan frente a los 
limitantes burocráticos institucionales cuando se encuentran en la orilla de la resistencia. Paro 
esto nos remitiremos, de nuevo, a la narrativa testimonial desarrollada por la rectora del Jardín 
Cunitas y Pinceladas: 
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“En este momento la docencia no se valora, se ven más los esfuerzos por fortalecer y darle más 
poder a los entes que lo regulan a uno que por el mismo bienestar de los docentes o los 
estudiantes. A veces digo, no quiero seguir con esto, quiero cerrar el jardín, pero ya acá mismo, 
diciéndote esto, se me arruga el corazón, se me quiebra la voz y me dan ganas de llorar, porque 
yo sé que hay personas que me necesitan. Esas personas son mis niños, no por lo que me 
paguen, sino por la labor que nosotros realizamos por ese ser humano que puede salir adelante 
porque tiene alguien que esté pendiente cuando los papás tienen que trabajar o de pronto no le 
prestan la atención suficiente. Entonces no es tanto el dinero, sino es como el sentir, como el 
pensar, en esa labor que uno hace con ese ser humano. Esas son cosas que los entes que regulan 
no tienen en cuenta, ni se les pasa por la cabeza; a ellos solo les preocupa que si uno usa maya 
cuando les da el almuerzo a los niños, que si el pasillo tiene no sé cuántos centímetros de ancho, 
que si la barandilla esto o aquello” (T.49, M) 
Al respecto, podemos afirmar que las instituciones encargadas de la regulación de la educación 
se convierten en agentes de control que dificultan el ejercicio docente en dos sentidos. Por un 
lado, estos entes imponen regulaciones, exigencias y normativas que limitan el margen de 
acción de las instituciones educativas, sobre todo cuando se trata de instituciones pequeñas. Por 
otro, se convierten en la fuente de situaciones estresantes que generan desmotivación y crisis 
profesionales/personales en los docentes. 
 
3.3.2 La didáctica no parametral en la práctica 
Ya nos hemos referido a la existencia de una didáctica no parametral como forma de resistencia 
al fenómeno de mercantilización de los espacios educativos, sin embargo, más allá de las 
precisiones conceptuales que hemos realizado, nuestro objetivo en este apartado será determinar 
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cómo se expresa este tipo de didáctica en la realidad, y cuáles son las prácticas que 
identificamos y que pueden caracterizarla.  
En primer lugar, identificamos que, en las diferentes conversaciones que mantuvimos con 
profesores y estudiantes, el afecto y la conexión emocional entre ambos sujetos se convirtió en 
una característica fundamental de cualquier forma de didáctica no parametral. 
“Es un jardín muy pequeño pero con calidad Humana. Donde les abrimos nuestras 
puertas, nuestros corazones y nuestros brazos al amor. Yo estoy convencida que a los 
niños, al ser humano, se le educa con afecto. Cuando no hay afecto es dificil sacar los 
hombres que queremos para el futuro.” (T.50, M) 
Con lo anterior podemos ver que cuando nos referimos a una conexión particular entre 
estudiante y maestro basada en el afecto, estamos hablando de una relación que trasciende lo 
escolar mismo. Ni el docente ni el estudiante se mantienen en el rol que tradiconalmente se les 
asigna. 
En segundo lugar, esta capacidad de entender lo académico más allá de lo escolar también se 
expresa en un posicionamiento histórico y contextual de los sujetos que son objeto de didácticas 
no parametrales. A continuación, un profesor nos explica de qué manera realiza este 
posicionamiento con sus estudiantes: 
..“Cuando nosotros vamos a esas marchas y vamos con nuestro estudiantes y les 
decimos estamos yendo pro esto, estamos luchando para que ustedes tengan condiciones 
dignas o más dignas. Al ver ellos eso y de 40 chicos que yo tengo se va abriendo la 
chispa en 2 o en 3. Entonces en cada momento se van abriendo esas grietas que tu dices. 
84 
 
Ahora otra cosa es que uno en las clases también se puede meter de a poquitos. Uno no 
solo toma la temática sino que va metiendo el contexto social, porque es que ellos tienen 
que abrirse a un mundo más, no solamente me quedo con que es que yo soy pobre y ya, 
tengo abrirme para poder buscar esa felicidad.” (T.51, H) 
En esta medida, dentro de cualquier didáctica no paremetral, el docente asume un rol como 
agente dinamizador en el proceso de posicionamiento histórico de los estudiantes a partir de su 
propio posicionamiento. Esto quiere decir que, el profesor es quién introduce a los estudiantes a 
situaciones reales, contextuales, donde estos tienen que asumir un rol activo y tomar posición 
frente a conflictos sociales ue acontecen en Colombia. De igual forma, como es obvio, el 
maestro solo puede desempeñar este rol cuando él mismo a tomado consciencia de su papel 
como recpetor de una historia que le precede, y hacerdor de una historia por venir.  
En tercer lugar, para que una didáctica no parametral pueda ser considerado como tal, debe, 
precisamente, distanciarse de cualquier parametro o pretensión homogenizadora; no importa si 
se trata de establecer un proyecto de vida, un ritmo de aprendizaje, o una forma de calificación. 
Cualquier expresión de didáctica no parametral debe reconocer y respetar las diferencias y 
particularidades entre los sujetos educativos, tratese de estudiantes o de maestros. 
 
“La parte mía es academia,  y yo no puedo imponer que solo eso es "calidad de vida"... 
por ejemplo, yo hablaba la vez pasada con un chico que quería ser camionero ¡y a mí 
me parece estupendo! porque ese es el proyecto que él se está formando y desde que se 
den los parámetros para esa felicidad entonces nada importa, porque eso es calidad 
de vida, tener esa felicidad, en unos parámetros éticos, morales, económicos, de 
85 
 
aprendizaje, está perfecto. Entonces eso es lo que se quiere con ellos en el colegio, que 
se mejore su calidad de vida desde su contexto” (T.52, H) 
Con lo anterior vemos que, antes que imponer un proyecto de vida de acuerdo a parametros 
universales de lo que se considera ‘deseable’, ‘adecuado’, ‘digno’ o ‘prestigioso’, el profesor 
reconoce la multiplicidad de niveles y dimensiones en que la felicidad y la ‘calidad de vida’ 
pueden darse. En esta medida, la educación se convierte en un instrumento para potenciar las 
habilidades de cada estudiante de acuerdo a sus necesidades e intereses particulares. 
Por último, la didáctica no parametral implica el uso de estrategias y metodologías que generen 
un diálogo fluido entre los contenidos propuestos para el curso y las subjetividad de los 
estudiantes. El siguiente es un ejemplo idoneo, de este tipo de estrategias en una clase de 
biología:  
“Ya empezando con la clase entonces, primero, se hace una actividad introductoria. Por 
ejemplo, hablemos de genética entonces estamos hablando de a quién se parece cada 
uno: ¿a tu mamá? ¿A tu papá? Entonces no falta el chiste de “se parece al lechero” 
entonces es como distensionando el ambiente, ahí empezamos el tema con ayuda de 
gráficas, diapositivas, o libros con lecturas, se hacen lecturas críticas, luego RAES, que 
son resúmenes analíticos estudiantiles. (T.53, H) 
En este ejemplo, el objetivo de la etrategia utilizada es, por un lado, la participación y el 
involucramiento del estudiante durante la sesión y con el tema, y por otro, generar un espacio 
empatico donde se rompa con la tensión y la rutina características de un aul de clase. 
Otro tipo de estrategia es aquella en la que se construyen proyectos colectivos de mediano y 
largo plazo, enfocados hacia el análisis de contexto: 
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T.54: “el proyecto de grado? ese es bueno. A ti te están pidiendo que haga una receta 
para noticino (T.54. H, diez años) 
Raquel: ¿Qué es noticinco? 
Es un noticiero de quinto, y ahí informamos sobre... por ejemplo..."la rectora tiene 
muchos libros" 
“Noticias sobre el colegio (T.55. M, diez años) 
“De vez en cuando, recetas”  
En este caso el análisis se realiza sobre el espacio educativo concreto que es el Liceo 
Pedagógica lso Sauces y todos los sucesos que acontecen en el día a día. Este espacio 
denominado “Noticinco” es, además, un espacio para que los niños y niñas no solo narren esos 
sucesos, sino que expresen lo que opinan  y cómo se sienten sobre el espacio escolar mismo. Es 
su forma de decirle al mundo (a su mundo) el lugar que ocupan. 
 
3.2 Conclusiones 
Cuando empezamos nuestra investigación comenzamos preguntándonos ¿cuáles son las formas 
concretas de manifestación del fenómeno de mercantilización de los espacios educativos en el 
marco del capitalismo cognitivo? Esta pregunta implicaba definir qué era capitalismo cognitivo 
y qué debíamos entender por mercantilización y por espacio educativo; una tarea que no se 
resultó nada sencilla. 
Nuestro primer reto surgió debido a la escasa producción académica sobre capitalismo 
cognitivo. Al respecto podemos decir que, aunque existía una gran producción teórico 
conceptual sobre las transformaciones socioeconómicas post-fordistas, eran pocos aquellos 
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autores que las caracterizaban (o al menos parte de ellas) como expresiones de una nueva forma 
de capitalismo. 
En este sentido, nuestro objetivo de definir el concepto de capitalismo cognitivo se convirtió en 
el segundo gran reto. La primera tarea para poder superarlo consistió en encontrar el elemento o 
elementos diferenciadores entre el capitalismo cognitivo y el capitalismo a secas. Lo anterior 
nos llevó a concluir que, sin descartar otras diferencias, una de las principales se encuentra en el 
surgimiento y consolidación de bienes inmateriales que desafían los principios de la teoría 
valor-trabajo marxista clásica. Este desafío radica en la dificultad para establecer el tiempo 
socialmente requerido para producir este tipo de mercancías, o lo que es lo mismo, en las 
dificultades que tiene el capital para subsumir los bienes inmateriales de la misma forma que lo 
hace con el trabajo vivo. Allí se encuentra la dificultad teórico-práctica, que da sentido a la idea 
de capitalismo cognitivo. 
Por otro lado, la tercera tarea consistió en establecer exactamente qué aspectos abarcan lo 
cognitivo y en cuál de ellos decidiríamos centrarnos. En este sentido, lo cognitivo abarca tanto 
los procesos de cognición (aprendizaje) como las cuestiones emocionales y afectivas; sin 
embargo, nosotros nos centraríamos en el proceso de cognición o aprendizaje, pero 
entendiéndolo como un proceso histórico y social. Lo anterior quiere decir que, aunque el 
proceso de aprendizaje como tal se lleve a cabo de manera individual, el conocimiento en sí 
mismo, es una producción social, histórica y acumulativa: nadie pondría en duda que, para que 
Einstein desarrollara su teoría de la relatividad primero tuvo que acceder a la ‘gran biblioteca 
humana’ y aprender la mecánica newtoniana, las teorías ondulatorias y corpusculares de la luz, 
y la física electromagnética de Maxwell y Faraday.    
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De esta manera, al estudiar la mercantilización del conocimiento como bien inmaterial, también 
nos estamos refiriendo a la mercantilización del proceso de aprendizaje o cognición que produce 
ese conocimiento y, a su vez, esto implica transformaciones particulares en las subjetividades 
individual y colectivamente concebidas. 
El último reto consistió en establecer cuáles podrían ser las categorías apropiadas para 
identificar estas posibles transformaciones en las subjetividades, y cuáles las técnicas y la 
metodología. Respecto a lo primero, decidimos centrarnos en las modificaciones del sistema de 
necesidades de estudiantes y maestros, en el motivo último de elección de la profesión docente, 
en el tipo de didáctica utilizada, y en la jerarquización de los tiempos educativos. Respecto a lo 
segundo, optamos por la conversación reflexiva, la observación participante y la investigación 
acción participativa. 
Por su parte, el trabajo de campo se realizó en un colegio privado de básica primaria ubicado en 
la localidad de suba, entre los meses de enero y septiembre de 2017 asistiendo todos los jueves 
y algunos viernes durante la jornada escolar del grado quinto. 
En cuanto a los resultados obtenidos podemos realizar varias conclusiones. En primer lugar, que 
la basta cantidad de información recopilada y su calidad representaron un contrapeso a las 
limitaciones impuestas por la naturaleza propia de los casos de estudio; así mismo, esta ventaja 
fue posible porque las categorías, las técnicas y la metodología propuesta resultaron adecuadas 
durante diferentes momentos de la investigación. 
En segundo lugar, es importante mencionar que inicialmente se esperaba que las 
manifestaciones de resistencia dentro de la comunidad docente fueran menores con respecto a 
las presentadas en los estudiantes, sin embargo, la realidad fue que ambos grupos presentaron 
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gran cantidad de acciones, prácticas y lógicas de razonamiento que desafiaban al fenómeno de 
mercantilización. 
Respecto a lo anterior, fue una gran sorpresa encontrar que la flexibilidad mental de los 
estudiantes como uno de los factores que se creían iban a favorecer más la generación de 
resistencias dentro de este grupo, resultó ser también uno de los mayores facilitadores en la 
adopción de prácticas y lógicas que promovían la mercantilización.  
En tercer lugar, las expresiones más marcadas de mercantilización se ubicaron dentro de la 
categoría de motivo de elección de la profesión docente, mientras que las expresiones de 
resistencia lo hicieron en la utilización de didácticas no parametrales. Esto nos da pistas sobre el 
alto nivel de influencia que tienen en ciertas situaciones macro estructurales dentro del proceso 
de mercantilización, y reafirma nuestra creencia sobre las potencialidades de cambio y 
resistencia que se pueden tejer en lo cotidiano de la practica educativa y a partir de las 
interacciones entre los sujetos que habitan estos espacios. 
Con todo lo anterior podemos sostener que, si bien nuestra investigación no logra abarcar todas 
las transformaciones que se producen a partir del capitalismo cognitivo, y que podría objetársele 
alguna precisión teórico-conceptual, sin duda, su aportación más fuerte a las ciencias sociales y 
a la investigación sociológica tiene que ver con la enunciación de un fenómeno escasamente 
descrito en la producción académica en general, y prácticamente inexistente en la investigación 
sociológica. En este sentido, las categorías utilizadas para estudiar la mercantilización de los 
espacios educativos constituyen una novedad y un punto de partida para futuras investigaciones 
que se realicen al respecto. 
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De igual forma, también es justo decir que la utilización de un caso de estudio permitió un 
análisis profundo y cualitativamente significativo que no hubiera podido alcanzarse de otra 
manera. Dado que nuestro objetivo general era identificar las manifestaciones de este fenómeno 
de mercantilización en las subjetividades, podemos concluir que gran parte de la metodología 
elegida resultó coherente y suficiente para cumplirlo satisfactoriamente.  
Por último, es evidente que para llevar a la práctica el ejercicio transescalar y el tránsito fluido 
entre estructuralismo e individualismo metodológico que propusimos, es necesario contar con 
una población de mayor tamaño y diversidad que permita identificar verdaderos patrones 
estructurales más allá de los descritos en la teoría. En este sentido, podemos afirmar que, tanto 
el fenómeno como la propuesta metódica que elegimos, resultaron demasiado ambiciosos si 
tenemos en cuenta las limitantes impuestas por los tiempos de producción académica 
universitaria y los mismos recursos con lo que se contaban. Por esta razón, sin duda alguna, el 
estudio del capitalismo cognitivo y de cómo este afecta a los espacios educativos recién queda 
enunciado y será necesario realizar futuras investigaciones. Por el momento, creemos que estas 
deberán centrarse en los aspectos más generales e incluir instituciones propias de la educación 
formal e informal; de igual manera, también será fundamental estudiar otros espacios donde se 
producen transformaciones en el capitalismo cognitivo además de los educativos. La familia 
tendría que ser uno de los primeros después de la educación si se tiene en cuenta el papel 
fundamental que desempeña en el proceso de cognición que producirá conocimiento.  
Por supuesto, el conocimiento es solo uno de los muchos elementos intangibles que se han 
convertido en bienes inmateriales y, por tanto, futuras investigaciones tendrán que ocuparse de 
otros como la información (la más ampliamente estudiada), las emociones y los afectos.  
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3.3 Reflexiones 
Hechas las conclusiones, y teniendo en cuenta nuestra propuesta epistémica, resulta coherente 
dedicar este apartado a la experiencia: al elaborar el proyecto de investigación, al realizar el 
trabajo de campo y durante la escritura del documento final. Si las conclusiones se centraron en 
darle un cierre el ejercicio investigativo formal, las reflexiones pretenden plasmar las vivencias, 
transformaciones y pensamientos que acompañaron este proyecto de dos años y medio.  
En este sentido, empezaremos diciendo que, a la par que la investigación sufría 
transformaciones, nuestra subjetividad fue objeto de una metamorfosis significativa. 
Definitivamente, la investigadora que empezó este proyecto no es la misma que hoy escribe 
estas páginas. Son muchos los factores que contribuyeron a este cambio: la adquisición de 
nuevos conocimientos y paradigmas con cada semestre que pasaba, el diálogo con colegas y 
profesores que aportaban nuevas perspectivas y formas de abordar el fenómeno, las anécdotas y 
los momentos compartidos con todos los niños, niñas, profesores y profesoras que habitaban el 
Liceo Pedagógico, la sensación extraña y nostálgica de verme reflejada en las situaciones que se 
viven en la cotidianidad escolar del que alguna vez, hace doce años, llamara ‘mi colegio’, el 
reencuentro con caras conocidas y nuevas, los primeros acercamientos al mundo laboral y, en 
fin, un sin número de factores que no podría mencionar sin ocupar más de lo debido. 
Todos ellos contribuyeron a una transformación interna que ilustraré a partir de dos situaciones. 
La primera fue que, mientras que mi interés, casi que mi intuición, respecto a la importancia 
sociológica y política de las representaciones sociales que se gestan y se expresan en el seno de 
lo íntimo y lo cotidiano, fue siendo confirmada y nutrida conforme me acercaba a la obra de 
Pierre Bourdieu y Anthony Giddens, pero también, conforme pasaba más tiempo con mis 
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estudiantes y profesores; hacia el final de la investigación, durante la escritura de este 
documento pude darme cuenta de que los planteamientos metodológicos de Hugo Zemelman 
que me enamoraron y que, como se podrá apreciar, guiaron la construcción de toda mi 
propuesta metodológica, cada vez me resultaban más limitados. Por supuesto, lo que cambió no 
fue la propuesta de Zemelman, ni de Bourdieu o Guiddens, la que cambió, fui yo.  
Lo anterior no quiere decir que alguna de estas propuestas sea mejor que otra, lo anterior quiere 
decir que las trasformaciones en el campo teórico-investigativo reflejan confrontaciones entre 
dos momentos diferentes en la vida de una misma persona. Esto implica aceptar que somos 
‘productos’ inacabados y en constante transformación que van siendo, y que nuestras 
producciones académicas reflejan esta discontinuidad entre pasado y presente que en el ritmo de 
lo cotidiano desaparece. 
Por otro lado, en lo que respecta a las vivencias, podemos mencionar dos grandes momentos 
que resultaron determinantes para la investigación, aunque de maneras diferentes. En primer 
lugar, como es obvio, el paso por el Liceo Pedagógico Los Sauces representó el momento de 
realización de un sueño personal cultivado desde hace muchos años: poder ser maestra, poder 
despertar pasiones, ayudar a desarrollar la capacidad de asombro, y contribuir a la construcción 
de un mundo mejor y posible. En este sentido, las jornadas escolares desarrolladas 
conjuntamente con la directora de curso y aquellas a mi cargo representaron la confirmación de 
un de mis vocaciones: la docencia. 
Por supuesto, en esta experiencia también se vivieron momentos difíciles. Por ejemplo, la 
resistencia inicial por parte de las directivas para la realización del trabajo de campo y la 
consiguiente coacción sobre los niños a la hora de llevar a cabo las conversaciones reflexivas, 
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fue una de ellas. Sin embargo, al final, una reunión y un buen diálogo con la coordinadora de 
convivencia lo resolvió todo. 
Por otro lado, también resulta fundamental mencionar las experiencias vividas dentro del área 
de investigación con mis compañeros y profesores. ¿Cómo olvidar las largas sesiones de línea y 
el nerviosismo previo a la presentación de avances de investigación? Sin duda, estos momentos 
de mutua colaboración y entendimiento, hicieron de la investigación un proyecto de 
construcción colectiva de conocimiento y experiencias que se vieron reflejadas en cada una de 
las etapas de la investigación. 
Finalmente, estas reflexiones no estarían completas sin mencionar que, a pesar de las 
dificultades, las contradicciones, y los retos que supuso todo el proceso investigativo, la 
elaboración de un proyecto que logra producir transformaciones materiales (en las condiciones 
escolares del Liceo), personales y profesionales, representa una pequeña victoria de la misma 
mercantilización de los espacios educativos. 
Como hemos mencionado, esta tendencia reduce la posibilidad de establecer una relación 
armónica y fluida entre el querer hacer y el deber hacer. Es decir, entre los parámetros de 
producción académica establecidos por las instituciones que regulan la educación, y los deseos 
y habilidades de los profesionales en formación. En mi caso, la investigación no se presentó 
como una imposición, sino como un deseo, como una vía de crecimiento personal y profesional; 
como una forma de reconocerme como producto y productora de historia, de futuros, de 
posibilidades.  
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